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PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE
1. INTRODUCTION
Dans les écoles primaires du Québec, les élèves en difficultés et en troubles
d’apprentissage sont désormais généralement intégrés en classe ordinaire. «Les
enfants en difficulté d’apprentissage de la lecture représentent environ 5 à 15%1 et ce
pourcentage ne devrait pas diminuer au cours des prochaines années. [...} Certains
d’entre eux sont dépistés et reçoivent une rééducation adéquate» (Cloutier, 2007,
p. 6). Les changements dans le monde de l’éducation depuis les années 1992,
notamment par l’intégration des élèves qui éprouvent des troubles spécifiques
d’apprentissage, supposent un environnement scolaire pour que l’ensemble des
élèves, si différents soient-ils2,ait des chances égales de réussite éducative. Dans une
perspective de prévention des difficultés, de nouvelles avenues pédagogiques pour
soutenir et conduire à cette réussite ont alors été proposées (Ministère de l’Éducation,
1999).
Dans notre pratique, en tant que formatrice universitaire, nous nous
interrogeons sur le niveau de la formation théorique et pratique reçue par les futurs
maitres en enseignement au préscolaire et au primaire relative au trouble spécifique
d’apprentissage que constitue la dyslexie, aux outils particuliers pour détecter les
problèmes d’acquisition et d’apprentissage de la lecture et aux interventions
particulières à préconiser en salle de classe ordinaire.
Par conséquent, notre problématique est principalement appuyée par notre
expérience et notre expertise de plus de cinq ans dans le domaine de la formation des
maitres. Notre richesse est surtout d’avoir côtoyé des apprenants universitaires,
‘Bilan des données scientifiques Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie, Inserin, Paris, 2007, p. 151.
2 Le masculin est utilisé dans ce document afin d’alléger la formulation.
2stagiaires qui, malheureusement souvent inquiets, se disent peu formés afin d’aider
les élèves en difficulté d’apprentissage de la lecture. Ainsi, il nous parait impératif
que ces futurs enseignants aient accès à la formation nécessaire afin qu’ils puissent
intervenir à bon escient auprès d’enfants dyslexiques et, partant, leur permettre la
réussite éducative.
Afm de contextualiser les objectifs de la recherche, seront d’abord
présentées, dans le présent chapitre, les orientations ministérielles quant à la
qualification nécessaire des futurs maitres qui interviendront auprès d’élèves
présentant des difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap. Aussi, pour
permettre la réussite éducative du plus grand nombre d’élèves, une politique
d’adaptation scolaire s’est imposée. Ce nouveau contexte, engendré par la réforme de
l’éducation, sera donc discuté. Enfin, l’intégration en classe ordinaire d’élèves
dyslexiques requiert la vigilance de la part des ressources spécialisées (orthophoniste,
orthopédagogue) et un ajustement de l’action pédagogique de l’enseignant concerné
par l’éducation du jeune élève. Une collaboration entre spécialistes et généralistes
s’avère donc essentielle afin de lui fournir un bon accompagnement. Or, le milieu
scolaire soutient que les ressources spécialisées, c’est-à-dire «les ressources pour
soutenir les élèves dans leur scolarisation et les enseignants dans leurs interventions
semblent diminuer, ou du moins n’augmentent pas» (Ministère de l’Éducation,
Dtfficultés d’apprentissage à l’école, 2003, p. 7). Quelques données statistiques
seront présentées afin d’illustrer ce problème.
Reconnaissant l’importance des ressources spécialisées liée à la réussite
d’une population scolaire diversifiée, il demeure cependant essentiel de se demander
si les enseignants et ceux en devenir ont les compétences professionnelles nécessaires
au regard de l’aide à apporter aux élèves qui présentent des troubles d’apprentissage,
notamment aux élèves dyslexiques. Dès lors, une analyse systématique des plans de
cours de didactique du français du Département en enseignement au préscolaire et au
primaire (DEPP) de l’Université de Sherbrooke pourrait apporter un éclairage
3pertinent quant à la formation proposée par rapport au développement de ces
compétences professionnelles, particulièrement de la compétence professionnelle n° 7
Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant
des d(ficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap telle que proposée dans
le référentiel ministériel (Gouvernement du Québec, 2001).
2. CONTEXTE DE LA PROBLÉMATIQUE
Depuis les années 1990, nombre d’études et de rapports (Commission des
États généraux sur l’éducation, 1996; Conseil supérieur de l’éducation, 1996;
Gouvernement du Québec, 1997; Vérificateur général du Québec, 1999-2000) ont
mis en lumière plusieurs problèmes du système scolaire québécois, dont le nombre
important d’élèves ayant des difficultés et des troubles d’apprentissage. Aussi, à
l’automne 1996, le ministère de l’Éducation rendait publiques les orientations de la
réforme de l’éducation qui met l’accent sur l’importance de mener tous les élèves à la
réussite. En harmonie avec cette réforme, apparaissait la politique de l’adaptation
scolaire. Afm que s’actualisent ces principales orientations, de nombreux
changements ont été apportés entre autres aux programmes de formation initiale à
l’enseignement.
Parmi ces changements figure une formation plus poussée afin que les futurs
enseignants puissent reconnaitre le plus tôt possible les élèves à risque et les sujets
dyslexiques entre autres. Du coup, l’établissement de plans d’intervention au service
de la réussite différenciée de ces élèves devrait en être facilité.
Une formation accrue des enseignants aux jeunes enfants permettrait un
dépistage plus rapide de la dyslexie chez un plus grand nombre d’élèves.
Plus la détection est tôt faite, plus rapidement peuvent être apportées les
mesures correctives nécessaires. L’apport de modifications opportunes est
important pour le bien-être éducatif et affectif de l’enfant et ce, quels que
soient les résultats obtenus (Brazeau-Ward, 2006, p. 7).
4Le dépistage des difficultés d’apprentissage, principalement des troubles du
langage écrit et les pratiques relatives à l’établissement d’un plan d’intervention, est
des plus importants dans le contexte scolaire actuel. En effet, toute difficulté
persistante présentée par un élève dans ce domaine est susceptible d’induire des
conséquences dommageables sur son développement personnel et scolaire.
2.1 CoMPÉTENcE ATTENDUE ET FORMATION DES FUTURS MAITRES SUR LES
DIFFICULTÉS ET TROUBLES D’APPRENTISSAGE
Le concept de compétences professionnelles fait maintenant partie intégrante
des nouveaux programmes de formation initiale à l’enseignement dans les universités
francophones du Québec. Comme finalités de la formation, les futurs maitres devront
avoir ainsi entamé le développement des 12 compétences définies dans le référentiel
ministériel (Gouvernement du Québec, 2001). Pour les fins de la présente recherche
et puisqu’un des objectifs est de préciser si la compétence professionnelle n° 7
Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant
des dfflcultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap est intégrée aux cours
de didactique du français du DEPP de l’Université de Sherbrooke, il importe donc
d’en décrire les principales voies d’action3. Cette description nous permettra
d’ opérationnaliser les questions de recherche. Précisons toutefois que d’autres cours,
dans le cadre du baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire (BEPP)
de l’Université de Sherbrooke visent spécifiquement le développement de la
compétence professionnelle n° 7 de façon globale (FPD 113 — Caractéristiques des
élèves à risque, FRD 423 — Interventions auprès des élèves à risque); pour notre part,
nous nous interrogeons davantage sur la formation des futurs maitres à l’intervention
auprès d’élèves dyslexiques.
La politique de l’adaptation scolaire adoptée dans la foulée des États généraux et harmonisée avec
la présente réforme retient plusieurs voies d’action qui concernent tout le personnel enseignant,
qu’il travaille auprès d’élèves en difficulté ou handicapés intégrés en classe ordinaire ou bien dans
des classes spéciales au sein d’une école ordinaire ou spéciale (MEQ, 2001, p. 103).
5La première voie de cette compétence souligne «l’importance de la
prévention de l’échec [...] et de l’intervention rapide dès que des difficultés sont
constatées» (Gouvernement du Québec, 2001, p. 103). Partant, il importe de savoir si
les futurs enseignants sont mis au courant des outils standardisés disponibles en
termes de repérage, de dépistage précoce des troubles spécifiques du langage écrit et
s’ils sauront comment intervenir dès les premiers indices de difficultés auprès de ces
élèves.
La deuxième voie d’action «place l’adaptation des services éducatifs comme
première préoccupation de toute personne intervenant auprès des élèves handicapés et
en difficulté» (Gouvernement du Québec, 2001, p. 103). L’enseignant serait donc
appelé «à recueillir, à utiliser et à intégrer de l’information spécifique sur les besoins
des élèves en difficulté dans la conduite de ses tâches “préactives”, “interactives”, et
“postactives” de manière à adapter le programme, les modalités d’enseignement et le
matériel didactique à la diversité des parcours des élèves» (Gouvernement du
Québec, 2001, p. 103). Étant donné que chaque élève est différent, les mesures de
soutien en salle de classe ne sont pas nécessairement les mêmes pour les personnes
dyslexiques. Aussi, afin d’assurer un suivi régulier pour ces élèves, les aménagements
pédagogiques possibles supposent des pratiques collaboratives auprès des ressources
éducatives spécialisées. Les futurs enseignants qui accompagneront un élève
dyslexique sauront-ils comment mobiliser l’expertise des différents spécialistes et
ensemble former une équipe pluridisciplinaire compétente?
La troisième voie incite l’enseignant à contribuer «à l’implantation de
services éducatifs, ce qui suppose au départ «des connaissances précises des
caractéristiques du fonctionnement des élèves à risque dans les diverses situations
d’apprentissage et dans le contexte collectif de la classe [ordinaire]» (Gouvernement
du Québec, 2001, p. 103). Il apparait donc essentiel que les futurs maitres acquièrent
des connaissances générales sur ce que sont les formes de dyslexie et leurs principales
manifestations.
6Enfm, la quatrième voie d’action «enjoint à tous les intervenants de créer
une véritable communauté éducative avec l’élève en difficulté et ses parents et d’agir
en partenariat avec les organismes qui interviennent auprès du jeune» (Gouvernement
du Québec, 2001, p. 103). D’ailleurs, «de nombreuses recherches ont [...J démontré
les effets positifs de la collaboration école-famille: motivation accrue des élèves,
amélioration du comportement, meilleures attitudes à l’égard du travail scolaire et de
l’école [...]» (Gouvernement du Québec, 2001, p. 18). Nous pouvons dès lors nous
demander s’il est fait mention, à l’intérieur de certains cours du département
d’enseignement au préscolaire et au primaire de l’Université de Sherbrooke, dont les
cours de didactique du français, des ressources communautaires qui peuvent
contribuer au succès scolaire des élèves : services municipaux, groupes culturels,
centres locaux de services communautaires, services sociaux et de santé...? Qui plus
est, plusieurs projets collaboratifs ont déjà été réalisés dans ce sens4.
Du reste, les futurs maitres, au terme de leur formation initiale, devront être
en mesure «de collaborer à la conception et à la mise en oeuvre d’un plan
d’intervention spécifique pour les élèves sous leur responsabilité» (Gouvernement du
Québec, 2001, p. 106). Les cours de didactique du français du DEPP de l’Université
de Sherbrooke préparent-ils ces futurs enseignants à l’établissement collaborative
d’un plan d’intervention auprès des élèves dyslexiques par exemple?
À ce propos, il importe de préciser qu’au début des années 1990, tous les
programmes de formation à l’enseignement ont été remaniés. Ces changements se
sont entre autres traduits par l’ajout de cours disciplinaires et didactiques en relation
avec les compétences à faire acquérir. Le Comité d’agrément des programmes de
formation à l’enseignement (CAPFE) a aussitôt invité les universités à mettre au
point plusieurs types de stratégies d’enseignement, stratégies que le futur enseignant
‘
«L’école et la communauté : main dans la main pour la réussite scolaire», Le Petit magazine des
services complémentaires, volume 3, n° 1, automne 2001.
7pourrait expérimenter durant ses stages. De même, le CAPFE soulignait le
renforcement de certaines préoccupations sociales dans les programmes de formation,
par exemple la prise en considération des élèves ayant des difficultés d’apprentissage.
Précisément, dans le Mémoire (2003) présenté au Conseil supérieur de l’éducation, y
est mentionné qu’
un programme peut comporter un ou quelques cours spécifiquement
orientés vers l’une des douze compétences [...], mais que cette
compétence soit également intégrée aux cours de pédagogie et de
didactique. Par exemple, tous les programmes doivent préparer à adapter
l’enseignement aux besoins et aux caractéristiques des élèves qui
présentent des difficultés d’apprentissage ou d’adaptation ou encore qui
souffrent d’un handicap (compétence n° 7). [...J en plus du ou des cours
dédiés à cette compétence, d’autres activités du programme comme les
cours de didactique et les séminaires de stage puissent permettre son
développement (Gouvernement du Québec, 2003, p. 15).
2.2 POLITIQUE DE L’ADAPTATION SCOLAIRE: UNE ÉCOLE ADAPTÉE À TOUS
SES ÉLÈVES
Afin d’assurer à l’ensemble des élèves des chances égales de réussite
éducative, la Politique d’adaptation scolaire, adoptée en 1992, fut reconduite en
ajoutant un volet de dépistage et de prévention.
En effet, la préoccupation principale de l’enseignant doit être de prévenir
pour mieux enseigner. Ceci implique de concentrer les efforts sur les années cruciales
des premiers apprentissages, particulièrement en ce qui a trait aux apprentissages de
la lecture, puisque compétence transversale. Le rôle de l’enseignant de maternelle est
donc fondamental.
Cette préoccupation se retrouve un peu partout en Europe et aux États
Unis. On y reconnait l’importance d’une intervention préventive auprès
des élèves qui présentent des facteurs de vulnérabilité ou qui risquent
d’éprouver des difficultés si une intervention précoce n’est pas effectuée»
(Gouvernement du Québec, 1999, p. 29).
8Il incombe donc à ces enseignants de repérer le plus tôt possible les élèves à
risque de rencontrer des difficultés afin de proposer des interventions dès les
premières manifestations des difficultés et ainsi obtenir des résultats durables.
Évidemment, des interventions adaptées devront être poursuivies tout au long du
cheminement scolaire, «[...] à tous les stades de développement de l’élève, dans une
optique de prévention des difficultés» (Gouvernement du Québec, 1999, p. 19).
Prévenir les difficultés d’apprentissage sous-tend donc que l’enseignant soit
en mesure de reconnaitre les principales manifestations lorsqu’il soupçonne des
difficultés, et surtout qu’il soit soutenu dans ses efforts.
Il va sans dire que le milieu scolaire ne doit pas porter seul cette
responsabilité. Le ministère de l’Education doit aussi démontrer
clairement l’importance qu’il accorde à la prévention en apportant un
soutien concret [...]. Il doit favoriser le développement des connaissances
au regard des interventions qui permettent de prévenir ou de réduire les
effets des difficultés» (Gouvernement du Québec, 1999, p. 20).
Paradoxalement, les principales difficultés mentionnées par le Conseil
supérieur de l’éducation (1996) et lors des États généraux sur l’éducation (1996)
portent justement sur «la préparation du personnel enseignant et le soutien qui lui est
donné» (Gouvernement du Québec, 1999, p. 9).
Il est effectivement crucial d’adapter l’aide à la nature des difficultés. Il
importe de comprendre avant d’agir; donc, de former adéquatement d’abord pour
ensuite proposer des aides spécifiques qui seront coordonnées entre les différents
intervenants. «L’enseignant a donc tout à gagner des échanges avec les autres
intervenants; il devrait par ailleurs bénéficier d’une formation spécifique relative aux
troubles des apprentissages» (Valdois et al., 2004, p. 11). Le plan d’intervention
semble être l’outil à privilégier pour planifier les interventions devant être effectuées
auprès des élèves en difficulté. «Adapté aux besoins de chaque jeune, ce plan doit
9favoriser la concertation entre les personnes qui offrent des services à ces élèves»
(Gouvernement du Québec, 2003, P. 26).
Un fait à souligner, c’est dans le milieu scolaire et en classe ordinaire que
sont dispensés les services éducatifs (orthopédagogie, psychologie, orthophonie,
orientation, psychoéducation et éducation spécialisée) à la majorité des élèves en
difficulté d’apprentissage. Or, le nombre de ressources spécialisées consacrées au
soutien des enseignants et à l’intervention auprès des élèves ayant des difficultés
d’apprentissage semble insuffisant en proportion des besoins.
Les intervenants sur le terrain doivent user de créativité et de moyens peu
dispendieux afin d’être efficaces dans leurs interventions. Les coupures
autant monétaires que du personnel dans le monde de l’éducation
viennent alourdir leurs tâches (Cloutier, 2007, P. 5).
Pour l’enseignant, la tâche n’est donc pas facile «puisqu’il doit répondre aux
besoins individuels des élèves dans un contexte où il doit rendre compte de
l’évolution des apprentissages de tout un groupe» (Gouvernement du Québec, 2003,
p. 21). Afin de faciliter cette tâche complexe, les adaptations pédagogiques pour aider
l’élève dont la réussite pourrait poser un défi particulier devront faire partie de son
plan d’intervention dans lequel seront aussi décrites les modalités d’évaluation.
Comprenons ici qu’il importe de considérer la réussite de façon différenciée, c’est-à-
dire qui repose sur l’aide à l’apprentissage et sur la reconnaissance des compétences.
Succinctement, la fonction d’aide à l’apprentissage suppose que l’évaluation soit axée
sur les progrès réalisés par l’élève dans une perspective d’évolution continue. La
reconnaissance des compétences s’exerce davantage à la fin d’un cycle, ce qui permet
aux différents intervenants de mettre en place des mesures d’aide adaptées.
Bien qu’il existe des outils destinés à repérer des troubles d’apprentissage —
le plus souvent une dyslexie —‘ qui servent à définir les évaluations complémentaires
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nécessaires pour confirmer les actions pédagogiques différenciées, il semblerait
toutefois qu’il n’y ait que peu d’indicateurs qui permettent
d’évaluer les progrès des élèves sous différents aspects de leur
apprentissage et de leur développement global et d’établir leur réussite sur
le plan scolaire [...]. Il serait important de recueillir des données grâce
auxquelles pourraient être apportés les ajustements qui s’imposent
(Gouvernement du Québec, 2003, p. 36).
Depuis quelques années, ce constat a cependant été relativisé:
Heureusement, il y a encore de nombreux intervenants qui ont à coeur la
réussite des élèves. Leur curiosité [...] “pédagogique” et de “rééducation”
les amène à créer du matériel adapté aux besoins spécifiques de chaque
enfant. Malheureusement, ce matériel intéressant et ces idées novatrices
sont peu connus dans le monde de l’éducation (Cloutier, 2007, p. 5).
2.3 PRoGRAMMEs DE FORMATION INITIALE À L’ENSEIGNEMENT
Considérant la problématique de l’intervention auprès des élèves en
difficulté d’apprentissage, principalement auprès des sujets dyslexiques, du contexte
scolaire et des caractéristiques de ces élèves: «Je me sens démuni face aux élèves en
difficulté ; je ne sais pas comment ajuster mon intervention à chacun ; je ne sais pas
trouver les ressources»5,nous nous sommes demandé, comme déjà mentionné, si à
l’intérieur des cours de didactique du français du DEPP de l’Université de
Sherbrooke étaient proposés des contenus favorisant le développement de la
compétence n° 7 Adapter ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des
élèves présentant des difficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap chez
les futurs maitres.
Laformation des maîtres à I ‘Université. Allocution de la présidente de la CSQ, Monique
Richard, à la table ronde dans le cadre de l’Evénement-éducation « 40 ans après le rapport
Parent, réalisations et prospective » organisé par l’UQAM du 31 mars au 4 avril 2003.
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3. QUESTIONS DE RECHERCHE
Compte tenu des nombreux enjeux scolaires et sociaux inhérents à
l’intégration des élèves dyslexiques dans les classes ordinaires et dans une
perspective d’amélioration continue des cours de didactique du français dispensés au
DEPP de l’Université de Sherbrooke, il nous apparait d’abord essentiel de définir
succinctement les principaux objectifs de ces quatre cours de didactique du français.
Partant, des questionnements quant à leur bonification pourront certainement y être
soulevés.
Les objectifs du premier cours, Français, langue d’enseignement (FRP 113),
s’orientent vers l’appropriation d’un langage spécifique à la profession enseignante;
le développement des stratégies pour communiquer à l’oral et à l’écrit avec des
élèves, les parents, les collègues et le personnel de l’école. Serait-il alors pertinent d’y
présenter, à partir du référentiel ministériel (Ministère de l’Éducation, 2001), la
compétence n° 7 et, du coup, de conscientiser les futurs maitres aux pratiques
collaboratives: ressources éducatives spécialisées, ressources communautaires et
parents? Partant, pourrait-il aussi y être introduit le plan d’intervention personnalisé?
La collaboration ne suppose-t-elle pas d’abord une certaine habileté à communiquer
oralement?
Un des objectifs du deuxième cours, Premiers apprentissages en oral et en
écrit (FRP 223), est la sensibilisation des futurs maitres au développement
phonologique et à l’émergence de l’écrit chez les enfants de 4-8 ans. S’ensuivent
divers contenus: Élaboration de stratégies d’intervention préventive. Interventions
générales sur les difficultés langagières, etc. L’introduction aux formes de dyslexie et
à leurs principales manifestations, à leur dépistage précoce et aux outils standardisés
existants (diagnostic et évaluation), puis aux interventions rapides à préconiser ne
serait-elle pas ici à propos?
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Le troisième cours, Français, langue de communication (FRP 333), s’attarde
plutôt à l’enseignement et à l’apprentissage de la lecture et de l’écriture auprès des
élèves du deuxième et du troisième cycles : stratégies, matériels didactiques et
difficultés des élèves. Aussi, la connaissance et peut-être la création d’interventions
possibles en milieu scolaire (à expérimenter en classe de stage?), ne pourraient-elles
pas y être ajoutées?
Enfin, le quatrième cours de didactique, Français, langue de culture (FRP
343), s’adresse à des apprenants ayant développé une certaine autonomie face à leurs
apprentissages et à leurs pratiques éducatives. De ce fait, des contenus
d’approfondissement répondant aux besoins de formation des étudiants y sont
partagés. Ne serait-il pas approprié, dans ce contexte pédagogique, que les étudiants
eux-mêmes, selon leurs besoins, approfondissent leurs connaissances et, du coup,
développent leur compétence quant aux élèves dyslexiques et aux interventions
possibles en salle de classe ordinaire? Des contenus signifiants pourraient donc y être
échangés.
Somme toute, l’intégration de plusieurs contenus semble possible.
Cependant, comment mieux préparer les futurs maitres à intervenir auprès des élèves
dyslexiques? Pour ce faire, nous pourrons nous interroger sur les formules
pédagogiques à préconiser pour intégrer à la séquence de ces cours des contenus
spécifiques préparant mieux ces futurs maitres.
Afin de rendre possible la réponse à ces questions et pour préparer les
étudiants en éducation à développer des compétences professionnelles face à
l’intervention auprès des élèves dyslexiques, nous croyons que plusieurs modèles
théoriques de la lecture, par l’accent mis sur les aspects cognitifs de l’acte de lire,
offrent un cadre conceptuel pouvant contribuer à l’atteinte de ces compétences.
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Quelques définitions actuelles de la dyslexie, des suggestions d’interventions
préventives et proactives en milieu scolaire ainsi qu’un survol des critères
diagnostiques nous paraissent également une avenue essentielle à la formation des
futurs enseignants au préscolaire et au primaire. L’ensemble de ces aspects sera donc
abordé au deuxième chapitre.
DEUXIÈME CHAPITRE
CADRE CONCEPTUEL
Dans ce deuxième chapitre, seront expliqués des modèles théoriques de
l’apprentissage de la lecture de même que des aspects essentiels à son appropriation
venant ainsi étayer nos objectifs de recherche qui sont énoncés à la fin de ce chapitre.
Il nous semble important de spécifier ici que les modèles présentés se situent dans le
courant de la psychologie cognitive, pour la simple raison que ce domaine particulier
de recherche a notamment conduit à l’élaboration de modèles de la lecture au sein
desquels l’acte de lire est perçu comme un processus de recherche et de construction
de sens.
1. MoDÈLEs THÉORIQUES
Soulignons donc que le but de la lecture est de comprendre ce que l’on lit
afin d’en retirer un certain plaisir («apprendre à lire, vouloir lire, aimer lire»,
Gaudreau, 2007, p. 2). Du coup, il importe d’identifier les connaissances et les savoir-
faire que l’enfant doit acquérir pour comprendre sa lecture afin de mieux orienter les
pratiques éducatives. D’emblée, une question fondamentale à laquelle nous devons
répondre surgit : quand et comment l’enfant apprend-il à lire?
Longtemps, les recherches ont révélé que l’enfant commençait à lire à six
ans, à partir du moment où il recevait l’enseignement formel de la lecture-écriture à
l’école.
Les “vrais débuts” de l’acquisition de lire-écrire — l’entrée dans l’écrit —
sont en général bien antérieurs. On peut dire que le jeune enfant
commence à s’approprier l’écrit quand, par exemple, il prend l’habitude
de se faire lire “des histoires” par un adulte. Dans le même temps, bien
souvent, cet enfant fait ses premiers essais de “lecture et d’écriture” : il
interprète un message écrit à partir de l’image qui l’accompagne; il réduit
un court texte lu au préalable à voix haute par un partenaire; il note son
prénom sur le dessin qu’il donne à un proche; il produit des notes écrites
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“pour jouer” en se servant d’une pseudo-écriture, etc. Dès l’âge de trois
ans environ, les enfants commencent à mettre en place des
comportements et des pratiques de “lecteur” et de “scripteur”
(Chauveau et Rogovas- Chauveau, 2003, p. 33).
Il serait donc utopique de penser que l’enfant de quatre, cinq ou six ans qui
arrive à l’école soit dénué de toute connaissance relative à la lecture et à l’écriture.
Des recherches ont d’ailleurs contribué à préciser comment se produisent les
premières appropriations de l’écrit chez l’enfant d’âge préscolaire (Sulzy et Teale,
1991; Yaden, Rowe et MacGillivray, 2000; Ferreiro, 1990). Ces études sont en
quelque sorte à l’origine du concept «d’émergence de l’écrit». Reste que cette
recherche constante de cohérence à travers la lecture d’un texte suppose un travail
cognitif où des conflits se présentent à l’enfant. Dès lors, l’efficacité du lecteur à
résoudre les embûches dans l’acte de lire s’avère cruciale afin de découvrir comment
il s’y prend pour construire ses connaissances et pour développer des stratégies de
compréhension. En d’autres termes, comment le lecteur parvient-il à construire du
sens à partir de l’écrit? Partant, il faut s’appuyer sur des modèles théoriques afin de
comprendre les processus en jeu au moment de l’entrée formelle dans l’écrit.
L’influence majeure des recherches de Coltheart (1978), de Frith (1985) et de frwin
(1986, 1991) nous a été révélée. Aussi, nous allons nous concentrer sur ces travaux
afin de comprendre comment l’enfant apprend à lire et quelles sont les habiletés
nécessaires à la construction du sens du texte.
1.1 LE MODÈLE À DOUBLE VOIE (C0LTHEART, 1978)
Ainsi, pour apprendre à lire l’enfant doit convertir «les phonogrammes
(lettres ou groupe de lettres) en phonèmes (sons) de manière à trouver la forme orale
du message» (Montésinos-Gelet et Morin, 2006, p. 2). Il s’agit ici du mécanisme de
base de l’identification des mots: décodage et encodage, qui, pour le lecteur débutant,
mobilise une grande part de son énergie cognitive. Également, le respect de la forme
orthographique des mots permet au jeune lecteur de reconnaitre globalement les mots
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de manière lexicale (lexique orthographique), car la prononciation peut ne pas
correspondre à la forme écrite et parce qu’il doit développer une certaine fluidité de
lecture. Plusieurs auteurs soulignent d’ailleurs la nécessité de rendre l’enfant
rapidement habile à identifier et à reconnaitre les mots. «L’habileté à reconnaître (sic)
et identifier des mots serait d’ailleurs en lien avec la compréhension en lecture»
(Sprenger-Charolles, Béchennec et Lacert, 1998; Shankweiler, Lundquist et Katz,
1999).
La médiation phonologique (le décodage) permettrait à l’enfant de
rapidement devenir autonome devant des mots rencontrés pour la
première fois à l’écrit. Elle contribuerait aussi, par les analyses et les
regroupements que nécessitent les règles de correspondance graphèmes-
phonèmes, au développement du lexique orthographique (Ehri, 1999;
Frith, 1985; Morais, 1999).
Cette description fait ressortir l’idée d’une double voie orthographique
permettant l’accès à un lexique interne (Coitheart, 1978). Le modèle à double voie
suppose qu’il existe deux procédures du traitement des mots en lecture: 1) une
procédure d’accès indirect (assemblage/voie phonologique/décodage), qui nécessite
une analyse phonologique du mot à lire et des habiletés de conversion des
phonogrammes en phonèmes (Casalis, 1995 ; Sprenger-Charolles et Casalis, 1996) et
2) une procédure d’accès direct (adressage, voie lexicale), qui permet au lecteur
d’associer le mot écrit à une représentation visuelle ou orthographique déjà en
mémoire. Autrement dit, elle est utilisée lorsque le lecteur a emmagasiné dans son
lexique des mots et lorsqu’il fait face à des mots irréguliers (ex. monsieur, femme,
écho, orchidée, etc.). Il n’a plus besoin de décoder les mots qui sont dans son lexique,
il les reconnait.
L’apprenti lecteur qui utilise ces deux voies d’accès de façon interactive a
donc accès à la compréhension. Chez le dyslexique, il y a déséquilibre dans
l’utilisation des deux voies. «Les enfants dyslexiques n’ont pas cette chance, l’atteinte
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de l’une ou l’autre de ces procédures et parfois des deux se conlinne lors de
l’évaluation» (Cloutier, 2007, P. 9).
1.2 LE MODÈLE DÉVELOPPEMENTAL (FRITH, 1985)
Selon le modèle développemental de Frith (1985), l’apprentissage de la
lecture se déroule en trois phases: le stade logographique, alphabétique et
orthographique. Soulignons que ce modèle théorique fut l’un des premiers à inclure à
la fois ces trois stades dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture.
Au stade logographique l’enfant reconnait «des mots de façon globale grâce
aux caractéristiques graphiques ou à partir d’indices extra-linguistiques» (Cloutier,
2007, p. 8). En d’autres ternies, il reconnait certains mots sur une base exclusivement
visuelle ou contextuelle, et ce, sans recours à la phonologie ou à l’ordre des lettres
dans le mot. Il s’agit en fait de la «reconnaissance globale de mots appris par coeur et
basée sur certaines caractéristiques visuelles saillantes» (Myre-Bisaillon, 2004). Ces
premières reconnaissances découlent de l’écrit de l’environnement du monde qui
entoure l’enfant. Par exemple, il se souviendra des logos commerciaux qu’il connait
représentés par leur contexte spécifique et leurs aspects graphiques: lettres, couleur,
forme; ces logos auront été rencontrés dans le milieu familial, au centre commercial,
au restaurant, chez le médecin, à la bibliothèque municipale, au cinéma, à la
télévision, etc.
Le stade alphabétique est la capacité de l’enfant à établir des
correspondances entre l’écrit et l’oral. Il transforme alors un graphème (nom de la
lettre) en phonème (son de la lettre) et assemble les sons pour parvenir à la
signification du mot. Certes, la sensibilité aux correspondances graphophonologiques
ne permet pas de lire ou d’écrire correctement tous les mots d’une langue compte
tenu qu’entre autres la langue française comporte de nombreuses irrégularités
18
orthographiques. Du reste, selon Wettstein Badour (2005), «L’importance de la
discrimination phonologique est telle que la capacité de segmentation de la chaîne
sonore en phonèmes vers l’âge de cinq ans est considérée comme l’élément prédictif
le plus important en matière d’apprentissage de la lecture. C’est également le meilleur
indicateur des dyslexies» (p. 11).
Le stade orthographique permet l’accès direct au sens du mot, sans
médiation phonologique. Cet accès direct aux mots amène une certaine
automatisation s’observant par une plus grande fluidité dans l’acte de lire et d’écrire.
«Le lecteur reconnaît certains morphèmes ou parties du mot en utilisant l’ordre des
mots» (Cloutier, 2007, p. 9). L’enfant recourt en fait à de nouvelles stratégies en
lecture et en écriture: la mémorisation et l’analogie. Ainsi, cette stratégie est présente
lorsque l’apprenti lecteur-scripteur se sert de son bagage de mots mémorisés pour
reconnaitre ou produire des parties de mots nouveaux.
1.3 LE MODÈLE D’IRWIN (1986, 1991)
Les modèles abordés précédemment, bien que perçus comme un processus
plus visuel que cognitif restent fondamentaux au moment de l’entrée formelle en
écrit.
Tout en étant vus comme bien distincts de l’ensemble des processus [...],
les processus de reconnaissance des mots n’apparaissent aujourd’hui pas
moins importants que les processus plus directement associés à la
compréhension (Sirois, 2002, p. 14).
Ce sont en fait les recherches des vingt dernières années qui ont apporté de
nouvelles conceptions de la lecture et un éclairage renouvelé sur la compréhension
des textes. Plusieurs modèles de compréhension de texte, centrés davantage sur des
processus de compréhension, dans lesquels l’accent est mis sur le rôle que joue la
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métacognition (conscience de ses propres démarches mentales) dans l’apprentissage,
apparaissent alors. Y est aussi reconnue une importante implication du lecteur dans sa
quête de sens: le modèle connectionniste de réseaux causaux de Trabasso (Trabasso
et Van den Broek, 1985; Trabasso, Van den Broek et Suh, 1989), le modèle de
construction-intégration de Kintsch (1998), et d’autres encore.
Précisons d’abord qu’Irwin s’est intéressé au cas du lecteur habile pour
étudier les processus impliqués dans la compréhension en lecture. «L’intérêt pour ce
type de lecteur prend sa source dans la possibilité ainsi offerte d’étudier l’ensemble
du processus de lecture» (Sirois, 2004, p. 10).
Alors, le modèle d’Irwin (1986, 1991), inspiré de la traduction proposée par
Giasson (1990, 2003), regroupe les processus de compréhension en cinq catégories
auxquelles sont associées diverses composantes ou habiletés: microprocessus,
processus d’intégration, processus d’élaboration, macroprocessus et processus
métacognitifs.
Le terme microprocessus ne doit pas être confondu avec les mécanismes
d’identification et de reconnaissance des mots, qui ne sont en fait qu’une composante
de cette catégorie de processus. Les microprocessus permettent de comprendre
l’information dans une phrase. Deux autres habiletés sont incluses dans cette
catégorie de processus : la lecture par groupes de mots et la microsélection.
Les mécanismes d’identification et de reconnaissance des mots réfèrent au
modèle à double voie (Coitheart, 1978) donc, au traitement orthographique et au
traitement par médiation phonologique. Puisque déjà décrits, nous n’élaborerons pas
ici cette composante. Une autre habileté du microprocessus est la lecture par groupes
de mots, qui consiste à se servir des indices syntaxiques pour identifier dans la phrase
des éléments qui sont reliés par le sens et forment une sous-unité. Ceci permet au
lecteur de donner plus rapidement un sens plus global à la phrase. Cette stratégie
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permet de dégager la mémoire à court terme et de pouvoir traiter plus d’informations
à la fois et ainsi d’accéder plus rapidement au sens. La microsélection, qui suppose
l’utilisation d’indices sémantiques, amène l’élève à identifier l’information
importante de la phrase. Plus il sera habile à sélectionner les informations
importantes, plus l’élève sera disponible à organiser les informations du texte.
Les processus d’intégration sont impliqués sur le plan de la cohérence ou de
la cohésion locale d’un texte. Ils rendent possible l’établissement de liens entre les
propositions ou entre les phrases. Les principales manifestations de ces processus
sont l’utilisation adéquate de mots de substitution (ou anaphores), de mots de liaison
ainsi que la formulation d’inférences, qui permettent au lecteur de dépasser la
compréhension littérale (ou compréhension de surface) du texte. «Comprendre les
mots de substitution suppose l’habileté à trouver ce qu’un mot ou groupe de mot
remplace» (Boyer, 1993). «Ces mots ou groupes de mots peuvent être plus ou moins
éloignés du mot qu’ils remplacent. Le mot remplacé peut être un nom, un verbe, une
phrase; le mot peut être remplacé par un [déterminant], un pronom, [un adverbe], un
synonyme, [une périphrase] ou un terme générique ou être sous-entendu» (Giasson,
1990). L’habileté de comprendre des mots de relation ou marqueurs de relation
concerne «l’interprétation de la signification des connecteurs explicites et implicites
dans une phrase ou entre les phrases» (Boyer, 1993). «Ces mots relient deux
événements entre eux, et peuvent unir deux propositions ou deux phrases» (Giasson,
1990).
Le coordonnant joue un rôle syntaxique, car il relie des unités
syntaxiques: des phrases, des groupes de mots ou des phrases
subordonnées. Les coordonnants regroupent des mots de la classe de la
conjonction et des mots de celle de l’adverbe. Le coordonnant joue
[également] un rôle sémantique, car il indique le sens de la relation
établie entre les unités syntaxiques qui sont coordonnés. C’est pourquoi le
coordonnant est aussi appelé marqueur de relation (Chartrand, S.-G.
1999, p. 232).
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Lorsqu’un lecteur se construit une représentation mentale intégrée du texte qu’il lit, il
est fréquemment amené à compléter les informations explicitement fournies dans le
texte par d’autres qu’il infère à partir des premières. L’habileté d’inférer consiste à
induire une information qui n’est pas littéralement mentionnée mais qui
découle du texte. Cette information est complémentaire ou nécessaire à la
compréhension du message que l’auteur a voulu transmettre. L’auteur n’a
pas donné cette information, présumant que le lecteur pourrait l’inférer à
partir des informations données (Boyer, 1993).
«L’inférence peut être logique et fondé sur le texte ou faire appel aux
connaissances antérieures du lecteur» (Boyer, 1993; Giasson, 1990). «Permet au
lecteur de dépasser la compréhension littérale (ou de surface du texte)» (Sirois, 2004,
p. 11). Une compréhension un peu plus profonde émerge alors. Notons qu’un nombre
considérable de chercheurs ont porté un grand intérêt à l’activité inférentielle; cela
peut s’expliquer par le rôle central qu’elle joue aussi bien dans la compréhension que
dans le rappel de texte (Denhière et Baudet, 1992; Ericsson et Kintsch, 1995; Lorch,
1995; Kintsch, 1998).
«Élaborer, c’est créer des liens signifiants entre les connaissances antérieures
[et les expériences du lecteur] et les nouvelles informations données dans le texte»
(Legendre, 2005). «Les processus d’élaboration permettent donc au lecteur de
dépasser le texte, d’aller plus loin que les attentes de l’auteur» (Giasson, 2003, p. 20).
Ils permettent en fait au lecteur d’aller encore plus loin dans sa compréhension du
texte en faisant des inférences non prévues par l’auteur. Ils comportent cinq
composantes: faire des prédictions (avant et pendant la lecture), créer des images
mentales, réagir de façon émotive (à l’intrigue, s’identifier aux personnages et à la
situation), raisonner sur le texte (combiner les informations antérieures et les
nouvelles connaissances tirées du texte, soit pour confirmer ses connaissances
antérieures, y ajouter de nouveaux éléments ou les remplacer) et relier les
informations du texte aux connaissances antérieures. Selon De La Garanderie (1984),
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il existe quatre formes de représentations mentales (évocation): 1) visuelle: l’élève se
représente les informations en revoyant des images, des scènes du texte lu; 2) auto-
visuelle: l’élève se représente les informations en se revoyant dans le récit, en se
revoyant lire le texte; 3) verbale: l’élève se représente les informations en se
commentant des parties du texte; 4) auditive: l’élève se représente les informations
du texte en réentendant les commentaires de l’enseignant ou de ses pairs.
Les macroprocessus touchent la cohésion globale de l’ensemble du texte et
concerne donc la capacité à identifier l’idée principale (surtout réservée au texte
courant), à résumer (rappel de texte), et à utiliser la structure d’un texte (les textes
littéraires et le schéma narratif puis les textes courants et les structures: descriptive,
énumérative, comparative, cause-effet et problème-solution).
Enfin, les processus métacognitifs servent à guider la compréhension; ce
sont ceux qui font que le lecteur est en mesure de s’ajuster au texte et à la situation.
Reconnaitre qu’il y a perte de compréhension et trouver les stratégies pour y remédier
font partie des principales manifestations des processus métacognitifs.
À partir de cette organisation hiérarchique des divers processus impliqués en
lecture, Irwin propose une définition de la compréhension:
Le processus par lequel le lecteur comprend et se rappelle sélectivement
des idées tirées de phrases individuelles (microprocessus), comprend
et/ou infère des relations entre des propositions et/ou des phrases
(processus d’intégration), et fait des inférences pas nécessairement
prévues par l’auteur (processus d’élaboration). Le lecteur contrôle et
ajuste ces processus selon le but immédiat (processus métacognitifs).
Tous ces processus se manifestent virtuellement de façon simultanée,
interagissant constamment les uns avec les autres (hypothèse interactive)
(Irwin, 1991, p. 5)1
Traduction libre de Sirois, p. (2004). Les débuts de l’apprentissage de la lecture/écriture chez
l’enfant sourd: expérimentation d’une approche pédagogique. Thèse de doctorat, Département
d’études sur l’enseignement et l’apprentissage, Faculté des sciences de l’éducation, Université Lavai,
Québec, p. 12.
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Le modèle proposé par Irwin (1986, 1991), nous apparait particulièrement
intéressant. Sirois (2004) précise d’ailleurs qu’il permet
d’entrevoir les liens entre les processus et les développements de base sur
lesquels repose la compréhension en lecture. [...] en isolant les
microprocessus, situe ceux-ci dans l’ensemble du processus de lecture et
fait ressortir des différences de niveaux entre les catégories (p. 12). [...]
tout en faisant ressortir l’aspect dynamique inhérent à tout processus,
offre un “portrait” de ce qui se passe chez un lecteur qui comprend et
permet de cibler les interventions. Il devient donc utilisable dans la
pratique quotidienne. Irwin a d’ailleurs, à partir de son modèle, proposé
plusieurs activités de remédiation (p. 10).
Si importants que soient les processus de compréhension (modèle d’Irwin,
1986, 1991) dans la recherche et la construction de sens d’un texte, la place que
prennent les processus d’identification et de reconnaissance des mots au moment de
l’entrée formelle dans l’écrit (modèle à double voie, Coitheart, 1978; modèle
développemental, Frith, 1985) est largement reconnue aujourd’hui. L’apprentissage
de la lecture, dans son acception large, repose effectivement sur de nombreuses
aptitudes (traitements graphophonologiques, morphologiques, syntaxiques
sémantiques).
Ce sont le plus souvent des difficultés ou un trouble de l’identification des
mots écrits qui sont responsables des difficultés d’apprentissage de la
lecture. L’acquisition de bonnes capacités d’identification des mots écrits
apparaît (sic) aujourd’hui comme l’élément central et la condition sine
qua non de cet apprentissage (Valdois, 2003, p. 1).
Les attentes de cet apprentissage au sortir de l’école primaire sont pourtant de
plus en plus exigeantes il faut savoir écrire et lire, et souvent rapidement.
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2. COMPÉTENCE EN LECTURE
Comme cela est mentionné le Programme de formation de l’école
québécoise (2001):
La lecture est non seulement un outil d’apprentissage, de communication
et de création, mais aussi une source de plaisir. La plupart des activités
quotidiennes font appel à la lecture qu’il s’agisse d’effectuer une tâche, de
se renseigner ou de se divertir. L’élève apprend à lire pour mieux
s’intégrer dans la vie scolaire et sociale, mais il doit aussi lire pour
apprendre dans différents contextes disciplinaires (p. 74).
Néanmoins,
les élèves qui éprouvent, au premier cycle du primaire, des difficultés
dans l’apprentissage de la lecture prennent graduellement du retard par
rapport à leurs pairs, et ce, dans toutes les matières. A la fin du troisième
cycle du primaire, cet écart est si grand que peu d’entre eux réussissent à
le combler. De ce fait, l’échec en lecture est un facteur fortement associé
à l’abandon scolaire2
Pourrait-on dire alors que, dès leur entrée en classe maternelle, certains
écoliers seraient des enfants à risque ou en difficulté?
2.1 DEs DIFFICULTÉS D’APPRENTISSAGE AUX TROUBLES SPÉCIFIQUES DE LA
LECTURE
Les enfants en difficulté d’apprentissage de la lecture en début de
scolarisation sont en effet nombreux, entre 5% et 1 5%3 Toutefois, «tout élève qui a
des difficultés à apprendre à lire et à écrire ne souffre pas forcément de trouble
spécifique du langage écrit» (Ringard, 2000, p. 4). Reste que les problèmes de lecture
sont de loin les plus fréquents chez les élèves présentant des difficultés
2 Action concertée pour le soutien à la recherche en lecture. Direction de la recherche, statistiques et
indicateurs, avril, 2005, dans Gaudreau, 2007, P. 6.
(Idem)
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d’apprentissage, car «ils sont présents dans 90% des cas» (Kavale et Reese, 1992).
Aussi, parmi les différents types de troubles spécifiques d’apprentissage, le trouble
spécifique de la lecture est le plus souvent étudié, ce qui ne signifie pas pour autant
qu’il est le seul. Mais que sont les difficultés par opposition aux troubles
d’apprentissage? Précisons succinctement que les difficultés sont des obstacles
temporaires et ponctuels à l’apprentissage, qui, souvent, sont liées à des facteurs
extérieurs à l’enfant (séparation, déménagement, lenteur dans l’apprentissage,
désorganisation dans le raisonnement, moments d’inattention, manque de confiance,
habitudes d’étude non productive, difficulté à se rappeler des instructions, difficulté à
nouer et à entretenir des liens avec d’autres personnes, etc.); les troubles
d’apprentissage, eux, sont persistants, permanents et intrinsèques à l’enfant sans
toutefois être liés à son intelligence. Ils influent évidemment sur les apprentissages et
notamment sur le comportement et peuvent donc entrainer des échecs scolaires
répétés.
En particulier, Van Grunderbeeck, (1994) rapporte qu’il n’y aurait pas de
type d’erreurs de lecture exclusif aux dyslexiques.
Ce qui distingue un élève dyslexique d’un autre qui ne l’est pas est la
quantité d’erreurs de lecture orale et la persistance de celles-ci bien au-
delà du niveau scolaire où normalement les élèves ne font plus que des
erreurs occasionnelles (p. 6).
Les difficultés d’apprentissage de la lecture sont multiples certes, mais «sont
les mêmes que [celles] que manifeste un lecteur débutant [sans qu’il ne s’agisse pour
autant d’un trouble spécifique de la lecture]» (Saint-Laurent, 2002, p. 41). Par
exemple, nombre d’apprentis lecteurs ont des difficultés de décodage
graphophonologique et commettent des méprises récurrentes telles que:
1. Confusion phonémique ou visuelle (alan, uiou, s/ch; bld, p/q);
2. Inversion, omission (ir/ri, cariera; arbre/arbe, mange/mage;
3. Adjonction, substitution (sourcis/souris);
4. Contamination (parure/rarure, papier/panier).
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Également,
la lecture du texte est lente, hésitante et saccadée. Certains élèves
décodent bien et peuvent lire n’ importe quel texte, mais ils ne saisissent
pas le sens de ce qu’ils lisent; la difficulté réside donc dans la
compréhension. Chez d’autres, des problèmes de décodage et de
compréhension sont concomitants (Saint-Laurent, 2002, p. 41).
La dyslexie, elle, est un trouble spécifique de la lecture et est durable; bref,
ce n’ est pas une difficulté d’apprentissage passagère. La dyslexie est en quelque sorte
un état. Il est aussi possible d’observer chez les dyslexiques un décalage des
acquisitions scolaires ainsi qu’une permanence des difficultés. Essentiellement, les
réalisations restent inférieures à celles attendues pour l’âge et l’intelligence de l’enfant.
3. DÉFINITIoNs DE LA DYSLEXIE
Les premiers cas de dyslexie rapportés dans les écrits étaient ceux d’adultes
qui, à la suite d’un accident cérébral, avaient perdu la capacité de bien lire. Le
vocabulaire médical utilisait dans ces cas la dyslexie acquise. Parallèlement, c’est le
cas d’un enfant intelligent et sans handicap socioculturel, mais avec une difficulté
sévère et spécifique à la lecture qui a conduit à la première description de la dyslexie
développementale (Pringle Morgan, 1896) — l’application de ce terme aux enfants
commençant leur scolarité s’est plus tard imposée. Du début du siècle à aujourd’hui,
peut facilement être relevée une bonne cinquantaine de définitions de la dyslexie. En
effet, depuis la description du premier cas par Morgan en 1896 et les travaux d’Orton
en 1928, qui a évoqué le premier une origine neurodéveloppementale du trouble, les
définitions n’ont cessé d’évoluer. Il semble que «le débat [soit sans doute] loin d’être
clos sur la définition de ce trouble de la lecture» (Van Grunderbeeck, 2001).
Document tléaccessible à l’adresse http://www.ccdmd.qc.ca/correspo/Corr6-4/Dyslexie.html#a 1
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Une certaine recension de la littérature scientifique actuelle met toutefois en
évidence l’existence de plusieurs formes de dyslexie — de nos jours, certains experts
parlent des dyslexies, au pluriel — et permet de dégager des définitions nettement
distinctes. En fait, les premières descriptions de la dyslexie n’ont fait l’objet d’études
scientifiques que depuis les trente dernières années. Ruiler (1978) écrit que
la dyslexie est un trouble manifesté par une difficulté à apprendre à lire,
malgré un enseignement conventionnel, une intelligence adéquate et un
bon environnement socioculturel. Elle est dépendante des troubles
cognitifs fondamentaux qui sont souvent d’origine constitutionnelle
(p. 162).
En outre, la dyslexie, selon la classification internationale des maladies
(CIM-1 0), appartient au groupe des troubles spécifiques du développement des
acquisitions scolaires. Notons aussi que la CIM-lO spécifie que le trouble de la
lecture ne doit pas résulter directement d’un trouble neurologique avéré. Ainsi, la
CIM- 10 la définit comme suit
trouble spécifique et durable d’acquisition de la lecture et de son
automatisme, non imputable à un niveau intellectuel trop bas, à des
troubles de l’acuité visuelle ou auditive, interférant de façon significative
avec la réussite scolaire ou les activités de la vie quotidienne nécessitant
des aptitudes de lecture (Cloutier, 2007, p. 10).
La Fédération mondiale de neurologie a retenu la définition suivante
(rapportée par Van Hout et Estienne, 1994):
La dyslexie est un trouble de l’apprentissage de la lecture survenant en
dépit d’une intelligence normale, de l’absence de troubles sensoriels ou
neurologiques, d’une instruction scolaire adéquate, d’opportunités (sic)
socioculturelles suffisantes; en outre, elle dépend d’une perturbation
d’aptitudes cognitives fondamentales souvent d’origine constitutionnelle
(p. 22).
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L’Association canadienne de la dyslexie (1998) va à peu près dans le même
sens en stipulant que la dyslexie est
une fonction différentielle du cerveau qui se manifeste par des difficultés
persistantes de lecture, d’écriture, d’épellation et de compréhension de
l’écrit, et ce, en dépit d’une scolarisation régulière, d’une intelligence
normale et d’un milieu socioculturel propice au développement de la
lecture.
Simplement, selon Van Grunderbeeck, le terme dyslexie «est lié à la
difficulté de reconnaître des mots et n’est pas attribué à des élèves qui auraient des
problèmes de compréhension en lecture sans problème de déchiffiage» (Van
Grunderbeeck, 2001 )5•
Une autre défmition en lien avec les nouvelles connaissances est aussi
proposée par Lyon, Shaywitz et Shaywitz (2003):
La dyslexie est un trouble spécifique de l’apprentissage dont les origines
sont neurologiques. Elle est caractérisée pas des difficultés dans la
reconnaissance exacte etlou fluente de mots ainsi que par une
orthographe, des mots (spelling) et des capacités de décodage limitées.
Ces difficultés résultent typiquement d’un déficit dans la composante
phonologique du langage qui est souvent inattendu par rapport aux autres
capacités cognitives de 1 ‘enfant et à l’enseignement dispensé dans une
classe. Les conséquences secondaires peuvent inclure des problèmes dans
la compréhension en lecture. Cela peut entraîner une expérience réduite
dans la lecture qui pouffait empêcher la croissance du vocabulaire de
l’enfant et de ses connaissances générales (p. 163).
Enfin, selon la neuropsychologue Flessas (2007):
Bien que l’on n’ait pas encore trouvé les causes premières de ces troubles,
les chercheurs s’entendent toutefois pour reconnaître (sic) une multiplicité
de facteurs étiologiques possiblement combinés. Les recherches
effectuées en neurologie, en sciences cognitives, en orthophonie et en
Document téléaccessible à l’adresse http://www.ccdmd.qc.calcorrespo/Corr6-4/Dyslexie.html#al
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médecine génétique ont en effet révélé la présence d’anomalies du
développement dans plusieurs de ces sphères, à des degrés variables selon
les sujets (p. 6).
Retenons donc que dans les définitions récentes de la dyslexie, il est question
des mécanismes cognitifs perturbés — souvent un déficit dans la composante
phonologique du langage et de l’étiologie des troubles, d’origine neurobiologique
(Shaywitz et Shaywitz, 2005). Enfin, pour étudier les caractéristiques propres à la
dyslexie, les chercheurs sont amenés à exclure les enfants qui présentent des facteurs
de risque tels que le déficit intellectuel généralisé, les troubles sensoriels, les facteurs
de risque socioculturels ou linguistiques.
4. FORMES DE DYSLEXIE ET MANIFESTATIONS
En général, nombre de spécialistes reconnaissent trois formes principales de
dyslexie bien qu’une quatrième ait été identifiée récemment par Valdois (2003). Nous
allons toutes les décrire dans cette section.
4.1 DYSLEXIE PHONOLOGIQUE
La dyslexie phonologique (dysphonétique) est caractérisée par la difficulté
de procéder à l’analyse segmentale des mots et aux correspondances entre les
graphèmes et les phonèmes — la personne lit les mots par voie visuelle directe et
n’arrive pas à lire des mots peu familiers, inconnus ou des pseudo-mots. En fait,
«pour bien traiter l’information dans un texte dans le but de le comprendre, l’enfant
doit acquérir un haut niveau d’automaticité dans l’identification des mots écrits»
(Cloutier, 2007, p. 11). Notamment,
[die fréquentes confusions peuvent s’observer en cours de lecture entre
des lettres proches sur le plan acoustique telles “p” et “b”, “t” et “d” ou
“ch” et “j”, qui s’articulent presque de la même façon. L’enfant pourra lire
par exemple pompon pour “bonbon” ou dandi pour “tandis”, et, comme il
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garde un doute sur l’identité des lettres, il ne peut accéder rapidement à la
prononciation et au sens du mot qu’il tente de dire» (Flessas, 2007, p. 13).
À cela peuvent s’ajouter des inversions (talbeaultableau), il s’agit ici de
difficultés à respecter le déroulement de gauche à droite qui permet de reproduire
fidèlement la structure orale des mots, des omissions (bar/ba, arbre/arbe,
panlon/pantalon), des adjonctions (paquetlparquet, odeur/ordeur), des substitutions
(chauffeur/faucheur) et de la contamination (dorure/rorure, palier/papier). Ces
anomalies «bien sûr nuisent considérablement à l’accès au sens, que le sujet lise pour
lui ou à haute voix» (Flessas, 2007, p. 13).
Cette premièere forme de dyslexie serait la plus fréquente chez les sujets
dyslexiques. L’ expertise collective de I’ Institut national de la santé et de la recherche
médicale (TNSERM, 2007) précise d’ailleurs que
la majorité des dyslexiques souffrent d’un déficit phonologique. [...] les
études longitudinales signalent [par ailleurs], que ce sont les capacités
phonologiques, en particulier celle d’analyse phonémique, qui sont les
meilleurs prédicateurs du futur niveau de lecture des enfants, des
entraînements dans ce domaine ayant une incidence positive sur la lecture
(p. 397).
Ajoutons que, selon Tallai et Percy, (1973), le déficit phonologique des
dyslexiques proviendrait d’une déficience des traitements rapides en perception
auditive, qu’il s’agisse de perception du langage ou non. Toutefois, plusieurs autres
chercheurs (Ramus, 2003; Chiappe, Stringer, Siegel, et Stanovich, 2002; Rosen et
Manganari, 2001; White, Milne, Rosen, Hansen, Swettenham, sous presse) se sont
interrogés à savoir si le déficit phonologique des dyslexiques, qui expliquerait leurs
difficultés en lecture, a lui-même pour cause un déficit auditif. Or, d’après ces études
recensées, le déficit auditif ne parait pas prévalent, il n’est probablement pas lié à des
problèmes de traitement rapide et ne permet pas d’expliquer le déficit des
compétences phonologiques des dyslexiques.
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4.2 DYSLEXIE LEXICALE
Une seconde forme de dyslexie est appelée dyslexie lexicale ou de surface
(dyséidétique). Cette forme est caractérisée par la difficulté à reconnaitre les mots
visuellement du premier coup d’oeil. Elle repose en fait «sur la mémorisation de la
forme orthographique des mots et l’établissement de liens entre cette forme
orthographique, la forme phonologique et les sens correspondants» (Valdois, 2003,
p. 3). Dans ce cas, le lecteur, bien qu’il parvienne habituellement à mémoriser plutôt
bien les conversions des phonogrammes en phonèmes, bute sur des mots irréguliers
quil lit en respectant, comme tous les autres mots, les règles de la combinatoire
graphophonologique. Par exemple, «monsieur» devient mon-si-eur, «fusil»fu-zile. La
voie d’adressage est donc ici en difficulté.
Ces erreurs entraînent elles aussi une perte d’accès au sens de la phrase,
mais même lorsqu’il s’agit de mots réguliers, le morcellement causé par
cette procédure d’assemblage fait perdre le sens de la phrase qui est lue,
car il altère profondément la mélodie de la parole (Flessas, 2007, p. 14).
Certaines études récentes ont par ailleurs montré que la mise en place de la
procédure d’adressage dépend de l’efficience de la procédure d’assemblage. En
contrepartie, il semble que de bonnes capacités de traitement phonologique (accès
indirect) ne soient pas déterminantes dans la mise en place de la procédure lexicale.
Il est établi que certains enfants dyslexiques parviennent à développer de
bonnes connaissances lexicales en dépit d’un dysfonctionnement majeur
de la procédure analytique [voie phonologique] alors que d’autres ne
développent quasiment aucune compétence orthographique en dépit d’une
bonne maitrise de la procédure analytique» (Valdois, 2003, p. 2).
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4.3 DYsuxiE MIXTE
Malgré tout, les dyslexiques présentent le plus souvent un double déficit en
lecture (assemblage et adressage). Même que «[c]es deux procédures se développent
quasi-conjointement (sic) et coexistent dès le tout début de l’apprentissage de la
lecture» (Bosse, Valdois et Tainturier, 2003; Martinet, Valdois et Fayol, 2004).
Précisément, le sujet dyslexique qui en souffre ne vient pas à bout de mémoriser les
règles de correspondance entre phonogrammes et phonèmes, mais il n’arrive pas non
plus à emmagasiner les mots dans son lexique mental pour les reconnaitre d’emblée.
Cette forme de dyslexie est dite mixte. Aussi, dans ce cas, l’enfant se révèle en
difficulté pour lire et écrire tous les types de mots. «Cette forme est généralement la
plus sévère, car elle laisse très peu de choix au sujet pour développer des moyens de
compensation» (Flessas, 2007, p. 14).
4.4 DYSLEXIE VISUO-ATTENTIONNELLE
Ajoutons que les recherches de plus en plus nombreuses qui évaluent les
capacités de traitement visuel des enfants dyslexiques tendent à montrer que nombre
d’entre eux présentent un déficit des traitements visuels. Même si précisés de façon
laconique, il importe toutefois de souligner ici que ces troubles visuels, mentionnés
comme absents par un bon nombre d’auteurs, ne semblent pouvoir être mis en
évidence que sur la base d’épreuves cliniques classiques. Les difficultés de traitement
visuel, maintenant décrites dans le contexte des troubles dyslexiques, nécessiteraient
en effet le recours à des épreuves psycho-physiques informatisées. Quoi qu’il en soit,
une grande diversité des troubles visuels ont déjà été décrits — entre autres le trouble
visuel magnocellulaire et les troubles de l’attention visuelle —, mais la majorité des
études menées jusqu’à présent ne semble pas permettre un lien de causalité. Ainsi, le
trouble visuel ne peut être considéré comme une conséquence du faible niveau de
lecture du sujet dyslexique.
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Cela étant, selon Valdois (2003), la dyslexie visuo-attentionnelle vient
ajouter une quatrième forme et elle est directement en lien avec un traitement visuel
déficitaire.
L’hypothèse visuo-attentionnelle soutient que la création en mémoire
d’une trace orthographique du mot n’est possible que si l’enfant est
capable de distribuer son attention visuelle de façon harmonieuse sur
l’ensemble des lettres qui composent le mot. Cette hypothèse est
confortée par l’étude de larges populations d’enfants scolarisés au
primaire qui montre des corrélations fortes entre leurs aptitudes visuo
attentionnelles et leur niveau de lecture (et d’orthographe). On a par
ailleurs pu établir que les capacités visuo-attentionnelles contribuent au
niveau de lecture des enfants indépendamment de leurs compétences
phonologiques (p. 5).
Flessas (2007) explique que les sujets dyslexiques qui en sont atteints
[...] n’auraient qu’une vision imparfaite de la forme globale des mots, car
leur regard n’engloberait que 2 ou 3 lettres de chaque mot, les amenant à
deviner la suite. Ainsi, devant le mot maison, le sujet peut tour à tour ne
percevoir que les lettres «j», «o» et «n» ou «a», «j» et «s» ou encore «m»,
«s» et «o», ce qui l’empêche de le mémoriser correctement puisque
l’information diffère à chaque rencontre. Par ailleurs, on observe
également dans ce groupe de fréquentes confusions entre des lettres qui
sont proches visuellement par leur forme graphique, telles «m» et «n», ou
«h» et «k», mais aussi «b» et «d», «p» et «q» ou encore «i» et «1». [...]
leurs erreurs consistent [...] dans des substitutions de mots qui se
ressemblent (par exemple, lire chaque pour chacun ou boucher pour
boucherie) ainsi que des confusions entre des petits mots-liens (par
exemple, lire «on» pour «ou», «par» au lieu de «pour», etc.). L’origine de
ces difficultés apparaît (sic) clairement attentionnelle, mais, par sa nature,
ce trouble peut également affecter l’accès au sens du texte lu (p. 15).
En clair, pour les personnes ayant des troubles du langage écrit, les déficits
phonologiques sont robustes puisque révélés de façon consistante dans les études de
groupes. Au surplus, d’après les études de cas multiples, ces déficits sont prévalents.
Divers résultats d’études publiés jusqu’à présent n’en restent cependant pas là et
conduisent à ne pas oublier que la lecture implique aussi une dimension visuelle et
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une dimension phonologique dont chacune joue un rôle complémentaire dans
l’apprentissage de la lecture (Expertise collective de l’Institut national de la santé et
de la recherche médicale, 2007). Du coup, la compréhension de texte constitue un
défi majeur et surtout, pour elles, <4...] lire ne peut être une source fiable pour
accéder à l’apprentissage de nouvelles connaissances, aussi longtemps que leurs
mécanismes de décodage ne seront pas plus adéquats» (Flessas, 2007, p. 15).
Il semble que malgré ces maux, beaucoup de jeunes dyslexiques consacrent
souvent une énergie considérable à faire leurs travaux scolaires et ils peuvent
développer une remarquable endurance à l’effort. Surtout, ils ont des forces, de réels
talents notamment en musique, en arts, en sciences et même en mathématiques grâce
à leur logique, à leur bonne perception tactile (adorent manipuler et toucher); ils
entrent facilement en relation avec les adultes et les pairs, ont des aptitudes à la
mécanique, ont une grande imagination, une pensée créative et globale, sont
curieux... (Flessas, 2007; Cloutier, 2007). Ces enfants ne demandent en fait qu’à être
aidés.
5. PRÉvENTIoN ET DÉPISTAGE DE LA DYSLEXIE DÈS LA MATERNELLE
À la maternelle, généralement, l’enfant apprend à nommer, puis à écrire les
lettres de son prénom et à jouer avec les sons du langage, bien qu’il soit maintenant
reconnu que le jeune enfant (3-4 ans) peut être sensibilisé à la lecture bien avant son
entrée à l’école. Assez rapidement, beaucoup arrivent alors à saisir qu’un texte est
composé de phrases qui, elles, sont construites à partir de mots mis bout à bout et que
chacun des mots est lui-même constitué de lettres qui produisent des sons différents.
L’enfant qui présente un risque de dyslexie ne parvient pas spontanément
en maternelle à accéder à toutes ces connaissances. Pour lui, les mots
restent le plus souvent un tout qu’il ne peut décomposer en petites unités;
Il ne peut donc ni analyser la séquence des lettres, ni fusionner celles-ci
pour reconstituer des mots, même oralement. On dit qu’il manifeste un
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trouble dans l’acquisition de la conscience phonologique» (Flessas, 2007,
p. 10).
Serait-il alors possible d’identifier les écoliers à risque de dyslexie avant
qu’ils n’aient six ans? Probablement, car plusieurs outils particuliers sont maintenant
disponibles: N-EEI (nouvelles épreuves pour l’évaluation du langage); Évaluation
des fonctions graphiques et praxiques; ERTL4 (Épreuve de repérage des troubles du
langage et apprentissages, cinq ans); Weschler (épreuve en psychologie pour
déterminer si le trouble est spécifique et déterminer le profil des fonctions
intellectuelles), TDEM (test de dépistage pour les élèves de la maternelle; ce test est
spécialement conçu à l’intention des enfants qui n’ont pas encore appris à décoder et
à encoder de nombreux mots). Le milieu scolaire est donc un lieu d’intervention
privilégié pour les professionnels ayant de tels outils et ce, même s’il est souvent
admis qu’il faille, afin de reconnaitre un enfant comme dyslexique, que son niveau de
lecture reflète un retard d’au moins 18 mois par rapport au niveau scolaire qu’il
fréquente. Flessas stipule d’ailleurs à ce sujet que «cette politique fait en sorte qu’on
attende trop souvent que le sujet entre en 3e année du primaire avant d’admettre une
hypothèse de dyslexie» (2007, p. 17).
Particulièrement, la qualité du langage oral du jeune enfant qui arrive en
maternelle serait un pivot pour ses apprentissages à venir. Des habiletés en ce sens
devraient donc y être développées. Celles-ci constituent ce qu’on appelle le
«développement de la conscience phonologique». Aussi, des activités d’entrainement
fréquentes devraient être préconisées, car elles permettraient aux jeunes:
d’échanger en petits groupes, de nommer, d’évoquer (pour accroître (sic)
son vocabulaire et sa syntaxe), d’écouter et d’interroger (pour donner sens
au message entendu) et de s’intéresser à la manipulation des sons du
langage (pour y découvrir des rimes, des rythmes, [la segmentation, la
suppression, la fusion syllabique, la reconnaissance des phonèmes], etc.)
(Flessas, 2007, p. 19).
jInsistons à nouveau sur le fait que la conscience phonologique est l’élément
prédicatif le plus important dans l’apprentissage de la lecture et il est un indicateur du
trouble spécifique de la lecture. Partant, un enseignant averti pourrait, dès la
maternelle, repérer les enfants qui manifestent des difficultés phonologiques
persistantes, malgré quelques mois de pratique, et devrait aussitôt les référer pour un
bilan plus approfondi. Reste aussi que ces écoliers identifiés à risque de dyslexie
devraient ultérieurement bénéficier d’un suivi en orthopédagogie durant leur première
année scolaire afin de prédire et de prévenir l’échec au tout début du cursus scolaire.
Encore faut-il qu’il y ait un nombre suffisant de ressources spécialisées dans le milieu
scolaire.
D’ailleurs, des activités pouvant aider les enfants d’âge préscolaire à devenir
plus compétents sur le plan langagier sont accessibles dans le site Internet
www.cforp.on.ca. Un autre site www.editions-cigale.com par rapport au dépistage
précoce des troubles de la conscience phonologique — qui est, rappelons-le encore, un
prédicateur important de la dyslexie — diffuse des tests d’évaluation du niveau de
conscience phonologique. Ces tests permettent ainsi d’évaluer tour à tour la
sensibilité aux rimes, la découverte de l’intrus phonémique, la suppression ou la
segmentation de même que la discrimination phonologique. L’enseignant peut aussi
avoir accès à des logiciels et du matériel pédagogique afin de favoriser le
développement de la conscience phonologique. Diffusés par les éditions la Cigale, cet
ensemble porte le nom de Phonoludos. Flessas, (2007) souligne toutefois que:
Même si on peut s’attendre à ce qu’un bon nombre d’enfants soumis à ces
programmes s’avèrent beaucoup mieux préparés pour apprendre à lire
l’année suivante, certains d’entre eux demeureront en grandes difficultés
et devront donc être référés dès que possible en psychologie pour établir
un diagnostic de leur problématique (p. 22).
Dans le fond, lorsque la difficulté devient persistante, le repérage devrait être
plus rapide et les interventions plus spécifiques. Plus ces interventions sont tardives,
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plus l’écart peut devenir insurmontable, les échecs risquent donc de se répéter en
diminuant évidemment l’estime de soi et des problèmes comportementaux et émotifs
peuvent apparaitre en cours de route.
6. DIAGNOSTIC DE LA DYSLEXIE
Compte tenu de la complexité des formes de dyslexie possibles et de
l’importance de bien cibler les interventions appropriées et la rééducation, le
diagnostic nécessite les compétences de différents professionnels (neuropsychologue,
psychologue scolaire, orthophoniste, orthopédagogue). Aussi, des critères
diagnostiques adaptés à des âges différents ont été proposés par la Classification
internationale des maladies (C1M- 10), qui sont présentées au tableau 1.
Tableau 1
Critères diagnostiques du trouble spécifique de la lecture selon la CIM-lO
Présence soit de 1 soit de 2
1. La note obtenue à une épreuve standardisée d’exactitude ou de
compréhension de la lecture se situe à au moins deux écarts types en dessous du niveau
escompté, compte tenu de l’âge chronologique et de l’intelligence générale de l’enfant:
l’évaluation des performances en lecture et du QI doit se faire avec des tests administrés
individuellement et standardisés en fonction de la culture et du système scolaire de
l’enfant.
2. Antécédents de difficultés sévères en lecture, ou de résultats de tests ayant
répondu au critère 1 à un âge antérieur; en outre, le résultat obtenu à un test d’orthographe
se situe à au moins deux écarts-types en dessous du niveau escompté, compte tenu de
l’âge chronologique et du QI.
Parallèlement, le Manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux
(DSM-IV) pour le trouble spécifique de la lecture énonce le critère suivant: les
réalisations en lecture (exactitude, rapidité ou compréhension), évaluées par des tests
sont nettement en dessous du niveau escompté compte tenu de l’âge chronologique
du sujet, de son niveau intellectuel (mesuré par des tests) et d’un enseignement
approprié à son âge. La principale différence entre les deux classifications concerne la
comorbidité du trouble de la lecture avec d’autres troubles d’apprentissage
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(notamment les troubles du calcul et de l’écriture). En cas de comorbidité, dans la
CIM- 10, le diagnostic de trouble de la lecture est prédominant par rapport à tous les
autres, tandis que le DSM-IV permet de porter plusieurs diagnostics6.
Cloutier (2007) précise par ailleurs que dans sa pratique,
[...J il est courant de rencontrer des jeunes qui ont développé des
stratégies compensatoires en utilisant leurs connaissances lexicales, les
illustrations (support visuel), ou en s’appuyant sur le contexte sémantique
pour comprendre leur lecture. Par conséquent, ils sont plus difficiles à
dépister, à diagnostiquer et ils parviennent même à “passer” au travers du
système sans aucune évaluation ni intervention (p. 12).
En fait, rappelons que, dès la maternelle, il est possible d’intervenir auprès
des enfants qui manifestent soit des troubles de la conscience phonologique, soit un
problème persistant à stocker les mots en mémoire visuelle.
L’enseignante de 1 année veillera à signaler tant à l’orthophoniste qu’à
l’orthopédagogue tout enfant dont l’apprentissage de la lecture et de
l’orthographe se démarque de façon évidente par rapport à l’ensemble de
son groupe. [...] Prévention, dépistage, diagnostic, [interventions en salle
de classe ordinaire], rééducation et accommodation seront ainsi les clefs
du succès à l’école régulière pour tout jeune dyslexique (Flessas, 2007, p.
l8et 19).
7. INTERVENTIONS EN MILIEU SCOLAIRE
Puisque chaque enfant est différent, il va de soi que les interventions en
classe ordinaire ne puissent être les mêmes pour les sujets dyslexiques. Seront donc
énoncées en annexe A, les mesures de soutien que le ministère de l’Éducation du
Loisir et du Sport du Québec permet (Flessas, 2007). D’autres mesures
d’accommodation Cloutier (2007) ont aussi été consultées pour des fins pédagogiques
éventuelles. Celles-ci sont recommandées par le Centre canadien de dyslexie, le
6 Bilan des données scientifiques : Dyslexie, dysorthographie, dyscalculie, Inserm, Paris, 2007, p. 163.
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groupe de pilotage département de l’Ain (2006), l’Association de parents dyslexiques
(APEDYS) Grande-Bretagne (2006), et par la commission scolaire des Navigateurs
(2005) ainsi que le petit guide à l’attention des enseignants qui accueillent un enfant
dyslexique (2006).
Précisons d’abord, comme l’affirme Flessas (2007), que l’enfant dyslexique
aura généralement besoin de longs mois, parfois plusieurs années, avant
que son niveau de décodage en lecture devienne suffisamment
fonctionnel pour lui permettre une compréhension à vitesse normale de
son texte. Sans une lecture correcte, il ne pourra suivre le rythme du
groupe, du moins dans les activités qui impliquent directement la lecture
et l’écriture. [...] Un plan d’intervention adapté, conçu par l’ensemble des
intervenants, est par ailleurs généralement requis pour défmir pour chaque
élève ce dont il a besoin comme aménagements (p. 31).
Par conséquent, les aménagements pédagogiques aidant pour les dyslexiques
sont présentés comme étant des moyens concrets qui tiennent compte de la réalité de
l’enfant, quoiqu’ils puissent paraitre couteux en terme de temps et d’énergie de la part
des enseignants. En effet, les enseignants qui souhaitent soutenir le plus possible
l’enfant dyslexique doivent adapter leurs interventions et leurs exigences pour lui
permettre de suivre une scolarité constructive et de progresser à un rythme semblable
à celui de ses camarades de classe. Ceci suppose un travail de longue haleine, mais
surtout un travail d’équipe.
8. OBJECTIFS DE RECHERCHE
Considérant le manque de formation offerte dans les programmes
universitaires de formation des maitres dénoncée par des enseignants et des futurs
maitres, la politique d’intégration des élèves dyslexiques en classe ordinaire, les
conséquences de la dyslexie sur l’avenir scolaire d’un élève, la complexité du
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phénomène de dyslexie et la nécessité d’un repérage rapide, il nous parait
indispensable d’informer davantage les futurs enseignants.
En puisant dans notre propre expérience d’enseignement universitaire et à
partir de principes théoriques cités préalablement, nous nous fixons donc coninie
objectifs de l’essai d’élaborer des séquences pédagogiques permettant d’informer les
étudiants sur la dyslexie et de présenter des pistes d’intervention. Des contenus
spécifiques de formation et des formules pédagogiques devront à la fois répondre aux
besoins des étudiants et favoriser le développement de leurs compétences
professionnelles. Dans le prochain chapitre, nous exposerons les critères qui ont
appuyé la conception de nos séquences pédagogiques et présenterons le document
descriptif, accompagné d’échantillons de matériels, puis du questionnaire qui a
permis une validation interjuges.
TROISIÈME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
1. CHoix DU TYPE DE RECHERCHE
Dans le cadre de cet essai, nous avons opté pour une recherche de type
développement, plus particulièrement la conception d’un objet pédagogique. Ce
terme, «objet pédagogique», est utilisé au sens de mettre au point un matériel
d’enseignement (Van Der Maren, 2003, p. 108). Cet objet pédagogique a été créé de
façon à ce que les «changements souhaités» soient réalisables. Par la mise en plac
e de
séquences pédagogiques à l’intérieur des quatre cours de didactique du frança
is du
DEPP de l’Université de Sherbrooke, des actions de type pragmatique pourront ainsi
éventuellement être posées, une fois qu’une mise au point satisfaisante ait été obtenue
à la suite de la validation interjuges. Soulignons qu’il n’est toutefois pas question de
remettre en cause les finalités des cours de didactique du français, mais bien
d’enrichir ceux-ci afin qu’ils puissent répondre au besoin observé: le développement
de la compétence professionnelle n° 7 Adapter ses interventions aux besoins et aux
caractéristiques des élèves présentant des difficultés d’apprentissage, d’adaptation
ou un handicap. Rappelons que nous souhaitons mieux former les futurs maitres à
l’intervention auprès d’élèves dyslexiques. D’autres cours, dans le cadre du BEPP de
l’Université de Sherbrooke, visent spécifiquement le développement de la
compétence professionnelle n° 7 de façon plus globale (FPD 113 — Caractéristiques
des élèves à risque; FRD 423 — Interventions auprès des élèves à risque).
Aussi, à la première section de ce troisième chapitre, différentes composantes
de l’acte d’apprentissage seront d’abord succinctement présentées, afin de mieux
saisir la réalité de l’apprenant — bien que nous soyons consciente qu’il est ardu de
savoir ce que l’apprenant fait réellement. Ensuite, trois dimensions de l’acte
d’enseigner seront dégagées pour mettre en lumière la dynamique qui caractérise ce
lieu des relations enseignement-apprentissage. Dans la deuxième section, seront
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étayés l’organisation des contenus et le choix des formules pédagogiques à préconiser
dans chacun des cours de didactique. La troisième section indiquera les limites et les
avantages de chacune des formules retenues. Enfin, pour corroborer le travail de
conception des séquences pédagogiques, une validation interjuges a été effectuée à
partir d’un document descriptif accompagné d’échantillons de matériels possibles et
d’un questionnaire «maison»1 (voir annexe F).
2. MIsE AU POINT DE L’ACTE D’ENSEIGNEMENT- APPRENTISSAGE
Les recherches sur l’apprentissage, particulièrement sur la construction
graduelle des savoirs par l’apprenant, qui est facilitée par les interactions entre
enseignant et entre pairs, et sur les différents types de connaissances ont contribué et
contribueront certes encore, par leur évolution, à renouveler les pratiques
enseignantes et non seulement leur contenu. Ces facettes de l’apprentissage, c’est-à-
dire les moments de l’acte d’apprentissage et les principes de base de la conception
cognitive de l’apprentissage, seront donc abordées dans cette partie. De cela
découleront les trois dimensions de l’acte d’enseigner telles que défmies par
(Chamberland, Lavoie, Marquis, 1995). La définition des différentes composantes de
l’acte d’apprentissage et celle des dimensions de l’acte d’enseigner ont été des
moyens qui nous ont permis d’effectuer un choix de formules pédagogiques basé sur
la connaissance plutôt que sur notre subjectivité.
2.1 MOMENTS DE L’ACTE D’APPRENTISSAGE (CuAMBERLAND, LAvOIE,
MARQUIS, 1995)
L’acquisition de connaissances et de compétences suppose un processus
d’appropriation qui se réalise à long terme démontrant ainsi que des changements se
produisent. Le concept «moment» défini par Chamberland, Lavoie et Marquis (1995)
Contrairement aux questionnaires dits «standardisés», le questionnaire «maison» n’a pas été soumis
à un long processus de validation, puisque son utilisation est limitée, dans le cas présent, à un comité
d’interjuges restreint (Viau, 1999, p. 85-86).
43
permet d’indiquer où est rendu l’apprenant dans sa situation d’apprentissage. Ce
concept nous a guidée lors de la planification des différents contenus à couvrir dans la
continuité des cours de didactique du français. Ce qui suit décrit brièvement chacun
des quatre moments de l’acte d’apprentissage puisque ces derniers n’ont pas tous été
pris systématiquement en considération dans chaque séance de cours, cela dépendait
des contenus et des formules proposés.
L’introduction correspond au premier moment, là où la personne enseignante
présente aux apprenants des objectifs à atteindre. Ceci sous-entend l’activation des
processus cognitifs des apprenants de manière à ce qu’ils connaissent ce qui est
attendu d’eux, qu’ils mettent en branle des stratégies d’apprentissage et qu’ils
focalisent sur l’essentiel. L’acquisition, deuxième moment crucial, est l’apprentissage
proprement dit. L’apprenant code alors l’information, se l’approprie. Vient ensuite le
moment d’améliorer les nouvelles acquisitions. L’apprenant doit donc organiser ces
informations afin qu’elles restent en mémoire et, partant, qu’elles soient accessibles
et, au besoin, réutilisables. Enfin, la démonstration est le dernier moment, celui de la
vérification. Il s’agit en quelque sorte d’informer les apprenants du chemin parcouru
ou de celui qu’il leur reste à parcourir.
2.2 CoNcEPTIoN COGNITIVE DE L’APPRENTISSAGE (TARDIF, 1992,1997)
Les cinq principes de base qui se rattachent à la conception cognitive de
l’apprentissage nous apparaissent importants à définir succinctement ici, car ils
influencent la conception, l’organisation et la gestion de l’enseignement-
apprentissage, ce qui nous semble essentiel à tenir en compte dans l’élaboration de
séquences pédagogiques. Le tableau 2 présente les cinq principes qui caractérisent
l’apprentissage dans la conception congnitiviste.
44
Tableau 2
Cinq principes de base de la conception cognitive de l’apprentissage
(Tardif, 1997)
1) L’apprentissage est un processus actif, constructif [interactif et collaboratifJ;
2) L’apprentissage est un processus cumulatif;
3) L’apprentissage est un processus d’organisation constante des connaissances;
4) L’apprentissage concerne autant les stratégies cognitives que métacognitives;
5) L’apprentissage concerne autant les connaissances déclaratives et procédurales
que conditionnelles.
Un processus actif, constructif et collaboratif suppose que l’apprenant, en
recevant les informations qui viennent d’ autrui, fait une sélection, ce qui «implique la
création de règles qui permettent d’interagir de façon significative avec les éléments
présentés» (Tardif, 1997, p. 34). L’apprenant dégage alors progressivement du sens
des informations abordées. Du reste, la construction des savoirs est possible à partir
des connaissances antérieures. Une réorganisation de ces savoirs est donc
envisageable par la confrontation des représentations initiales et non uniquement par
une accumulation des savoirs qui accroit le stock du bagage de connaissances de
l’apprenant. Partant, les nouvelles connaissances s’associent aux connaissances
antérieures soit pour les confirmer, soit pour y ajouter des informations, soit pour les
nuancer ou les remettre en question, d’où l’importance du processus cumulatif à partir
duquel une réinterprétation des connaissances est probable. Un apprentissage
signifiant est par conséquent nécessairement lié à la représentation et surtout au
stockage durable des connaissances, autrement dit à l’organisation des connaissances
en mémoire. D’ailleurs, Tardif (1997) reconnait que dans le processus d’organisation
constante des connaissances
plus les connaissances sont organisées [chez l’apprenant], plus il a de
probabilités de pouvoir y associer de nouvelles informations d’une façon
significative et de pouvoir les réutiliser fonctionnellement (p.42).
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De ce fait, l’apprenant n’acquiert pas que des connaissances statiques ou
factuelles, ses connaissances sont aussi dynamiques et incluent des stratégies
cognitives et métacognitives. En fait, la manière dont l’étudiant s’y prend pour
apprendre est déterminante dans l’explication de sa performance. Les stratégies sont
donc les manières d’apprendre de l’apprenant.
Les stratégies cognitives agissent directement sur le traitement de
l’information. (Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, 1996), cité dans (Frenay, Nol,
Parmentier et Romainville, 1998) regroupent quatre phases autour de ce traitement:
1. Capter: prendre des notes, utiliser des sources, les tables de matières,
les index, être attentif, comprendre des énoncés,...
2. Traiter: résumé, faire un plan, paraphraser, vérifier sa compréhension,
retirer les idées principales d’un texte,...
3. Stocker : mémoriser, réactiver,...
4. Utiliser: construire une réponse, gérer le rappel, utiliser des
connaissances dans une situation nouvelle,... (p. 76).
Quant à l’apprenant qui exerce une réflexion sur ses propres manières
d’apprendre développe des stratégies métacognitives. L’étudiant prend en quelque
sorte du recul par rapport à ses apprentissages et les analyse afin de les adapter. Il
s’agit en somme d’opérations mentales sur des opérations mentales. Certaines d’entre
elles produisent des connaissances alors que d’autres produisent des actions, des
ajustements dans ses manières d’apprendre. Frenay et al., (1998) illustrent de façon
fort concrète les deux stratégies évoquées
Se poser des questions sur le contenu d’un texte en faisant des pauses
dans la lecture, c’est mettre en oeuvre des stratégies cognitives [...].
Analyser ses propres comportements de lecteur (processus en cours,
stratégies adoptées,...), [ce sont des stratégies métacognitives] parce que
l’opération porte sur ses propres opérations mentales de lecteur et non
plus sur le contenu du texte (p.78).
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Parallèlement, afm de mettre en application une stratégie, la psychologie
cognitive considère que l’apprenant a besoin de trois types de connaissances qui sont
«étroitement reliées entre elles» (Tardif, 1997, p. 48). Les connaissances déclaratives
correspondent à des connaissances théoriques, par exemple la connaissance des
graphèmes qui correspondent au phonème [o]. Pour être fonctionnelles, elles doivent
être traduites en connaissances procédurales et conditionnelles. En ce qui concerne
les connaissances procédurales, elles se rapportent aux étapes pour réaliser une
action, à la façon d’utiliser une stratégie. L’enseignant doit alors piloter le
cheminement d’acquisition et de réalisation des stratégies de l’apprenant et objectiver
avec lui sa démarche. Cette attitude pédagogique est importante, car c’est
exclusivement dans l’action que les connaissances procédurales peuvent se
développer. Enfin, les connaissances conditionnelles qui sont responsables du
transfert des apprentissages
se réfèrent aux conditions de l’action [...1. À quel moment et dans quel
contexte est-il approprié d’utiliser telle ou telle stratégie, telle ou telle
démarche, d’engager telle ou telle action? De quelle manière adapter la
stratégie à la situation? Pourquoi est-ce adéquat d’employer cette
stratégie, cette démarche, de réaliser cette action dans un contexte plutôt
qu’un autre? [Ces connaissances] correspondent essentiellement à des
classifications, à des catégorisations» (Tardif, 1997, p. 52).
Somme toute, choisir une formule pédagogique de façon judicieuse suppose la
connaissance des quatre moments de l’apprentissage: introduction, acquisition,
amélioration et démonstration; des cinq principes qui sous-tendent la conception
cognitive de l’apprentissage: processus actif, constructif, interactif, cumulatif,
d’organisation constante des connaissances et où l’apprentissage concerne autant les
stratégies cognitives, métacognitives que les connaissances déclaratives, procédurales
et conditionnelles; puis, évidemment, des trois dimensions importantes de l’acte
d’enseigner telles que proposées par Chamberland, Lavoie et Marquis (1995).
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2.3 DIMENsIoNs DE L’ACTE D’ENSEIGNER (CHAMBERLAND, LAv0IE,
MARQuIs, 1995)
N’est-ce pas un truisme de dire que tout enseignement ne génère pas
nécessairement un apprentissage et que tout apprentissage ne résulte pas d’un
enseignement? Cela est généralement admis. Quoi qu’il en soit, au cours de la
dernière décennie, l’appellation enseignement- apprentissage a obtenu ses «lettres de
noblesse». Il nous importe donc de préciser que les formules en dualité définies ici
sont, à notre sens, une contribution à la qualité et à l’efficacité de l’acte pédagogique
global : enseignement-contenus-apprentissage.
La première dimension est le degré de contrôle de l’apprentissage. Les auteurs
parlent alors de formules magistrocentrées et pédocentrées. À l’intérieur des
formules magistrocentrées, l’enseignant
dirige la démarche d’apprentissage de l’apprenant. Il s’agit d’un
enseignement directif qui laisse une marge de manoeuvre très restreinte à
l’apprenant. Quant aux formules pédocentrées, celles-ci placent
l’apprenant aux commandes de son apprentissage; c’est le cas des
situations d’apprentissage par la découverte, apprentissages favorisant
l’autonomie d’action chez l’apprenant (p. 31).
La deuxième dimension est l’organisation du groupe. Ici, les auteurs
proposent des formules individualisées ou sociocentrées. La formule individualisée
suppose que
les apprenants travaillent chacun à leur rythme, sans échanges et chacun
pour soi. [...1. Le terme sociocentré réfère habituellement non pas à la
simple existence d’un groupe, mais à l’importance du groupe comme
moteur de l’apprentissage chez l’individu (p. 32).
La troisième dimension, quant à elle, est la médiatisation. Celle-ci est dite non
médiatisée ou médiatisée. Les formules non médiatisées
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sont caractérisées par l’absence de tout intermédiaire entre le professeur
et l’apprenant. Les formules médiatisées supposent l’usage d’un ou de
plusieurs médias2 (p. 32).
De façon pratique, un rapprochement constant entre les dimensions de l’acte
d’enseigner et les diverses facettes de l’acte d’apprentissage énoncées est susceptible
de promouvoir des apprentissages spécifiques et d’accroitre l’efficacité de
l’enseignement. La connaissance des principes d’ enseignement-apprentissage sert
aussi à l’organisation des contenus à couvrir et, du coup, à mieux choisir les formules
pédagogiques à l’intérieur des quatre cours de didactique du français du DEPP de
l’Université de Sherbrooke.
3. ORGANISATION DES CONTENUS ET CHOIX DES FORMULES PÉDAGOGIQUES
L’organisation des contenus et le choix des formules pédagogiques ont été
essentiellement basés sur les concepts théoriques et sur l’état de la situation exposés
aux chapitres précédents, notamment sur le développement de la compétence
professionnelle n° 7. Cette préparation a aussi été conçue à partir de notre propre
expérience d’enseignement universitaire et, bien entendu, en tenant en compte les
composantes de l’acte d’apprentissage expliquées ci-dessus. De plus, afin d’établir
une meilleure adéquation entre les différentes composantes de la triade:
enseignement-contenus-apprentissage, le rôle de l’enseignant a été situé en fonction
des trois dimensions de l’acte d’enseigner. Spécifions que, dans le cadre de cet essai,
la typologie des formules pédagogiques proposée par Chamberland, Lavoie et
Marquis (1995) a été choisie puisqu’elle «s’inscrit dans une vision élargie de la
situation de communication et dans laquelle l’enseignant et l’apprenant se retrouvent»
(p.30).
2 Le Nouveau Petit Robert 2008, version électronique, défmit le terme «média» comme un moyen de
diffusion, de distribution ou de transmission de signaux porteurs de messages écrits, sonores, visuels
(presse, cinéma, radiodiffusion, télédiffusion, vidéographie, télématique, télécommunication, etc.).
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D’entrée de jeu, mentionnons que les objectifs qui ont été considérés dans
l’étude des séquences pédagogiques sont les principales voies d’action de la
compétence professionnelle n° 7. Partant, celles-ci ont servi à proposer les contenus
des trois premiers cours. L’objectif du quatrième cours qui, rappelons-le, s’adresse à
des apprenants ayant développé une certaine autonomie face à leurs apprentissages et
à leurs pratiques éducatives est la consolidation des acquis par des formules
pédagogiques favorisant le renforcement. Selon l’importance des objectifs à faire
développer chez les futurs maitres, l’ampleur des contenus à couvrir est donc plus ou
moins exhaustif. Ces contenus tantôt théoriques (compréhension) tantôt pratiques
(application, réalisation) ont également été pensés en fonction des aptitudes
intellectuelles des apprenants, c’est-à-dire selon leurs niveaux d’études : 1, 2e ou 3e
année universitaire — notons que les deux derniers cours sont donnés aux trimestres
d’automne et d’hiver de la même année
—; par exemple, leur capacité plus ou moins
grande d’abstraction3, leur maturité, leur esprit d’analyse et de synthèse.
Comprenons toutefois que l’enseignement universitaire suppose souvent des groupes
importants d’apprenants dont les aptitudes varient inévitablement. Par conséquent, il
s’agit de prédispositions qui nous ont guidée dans la progression des contenus.
Ainsi, à l’intérieur du premier cours, FRP 113 - Français, langue
d’enseignement, trois objectifs complémentaires à ceux déjà stipulés dans le plan de
cours régulier, dont celui de «développer des stratégies pour communiquer à l’oral et
à l’écrit avec les élèves, les parents, les collègues et le personnel de l’école»,
pourraient y être joints: «adaptation des services éducatifs comme première
préoccupation de toute personne intervenant auprès des élèves handicapés et en
difficulté» (MÉQ, 2001, p. 103); <(enjoint tous les intervenants de créer une
véritable communauté éducative avec l’élève en difficulté et ses parents et d’agir en
partenariat avec les organismes qui interviennent auprès du jeune» (MÉQ, 2001, p.
103); «collaborer à la conception et à la mise en oeuvre d’un plan d’intervention
La capacité d’abstraction suppose que l’apprentissage implique de percevoir les relations à
1’ intérieur de la matière et entre la matière et la réalité (Sa1j, 1 979a et b) adaptée d’Entwistle,
1988, p. 24.
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spécifique pour les élèves sous leur responsabilité» (MÉQ, 2001, p. 106). Ces trois
objectifs exigent d’ailleurs une certaine habileté à communiquer oralement.
Étant donné qu’il s’agit du premier cours de la série, il semble pertinent d’y
introduire d’abord la compétence professionnelle n° 7 et ses principales voies
d’action. Compte tenu du ratio imposant d’étudiants au sein du groupe, l’exposé
médiatisée — présentation Power Point servant d’appui à la communication (annexe
B) — avec questionnements des étudiants et quelques prises de notes de leur part
pourrait alors être la formule pédagogique appropriée. L’utilisation de support visuel
permettra une plus grande rétention d’informations en mémoire «sachant que l’on ne
retient en moyenne que 20 % de ce que l’on entend mais 50 % de ce que l’on voit»
(Chamberland, Lavoie et Marquis, 1995, p. 39). Leurs prises de notes pourront
s’effectuer à partir d’un schéma organisateur troué — copie papier — dans le but de
faciliter leur compréhension des concepts clés : les voies d’action de ladite
compétence. Partant, l’information sera codifiée et son appropriation simplifiée. Ce
type d’apprentissage correspond à des connaissances déclaratives que l’apprenant
pourra retransmettre soit oralement, soit par écrit. Évidemment, l’enseignant devra
communiquer clairement l’objectif à atteindre: prise de conscience des douze
compétences professionnelles de la profession enseignante, particulièrement des voies
d’action de la compétence n° 7 et préconiser des techniques d’enseignement
favorisant chez l’apprenant l’émergence de représentations mentales pertinentes
(gestuelle appuyant le discours, prosodie de la voix, déplacements, regard circulaire,
humour...). Du coup, un climat de confiance pourra être créé et les apprenants se
sentiront plus à l’aise de poser des questions.
Dans un deuxième temps et puisqu’une des compétences déjà inscrite au plan
de ce cours est de «développer des stratégies pour communiquer à l’oral et à l’écrit
avec les élèves, les parents, les collègues et le personnel de l’école», un jeu de rôle
selon la technique «décentralisée» des pratiques collaboratives entre les enseignants,
les ressources éducatives spécialisées et les parents pourrait y être expérimenté (voir
51
annexe B). Certains apprenants pourront alors interpréter soit le rôle d’ enseignant,
soit celui d’un spécialiste, soit celui d’un parent en situation hypothétique : mise en
place d’un plan d’intervention personnalisée (PIP) pour un élève dyslexique. Par cette
formule pédagogique, le groupe-classe sera doublement mis à profit: personnages et
observateurs de la communication orale. En fait, tous les étudiants du groupe se
verront assigner des rôles respectifs de façon aléatoire, et tous devront, préalablement
à la «mise en scène», brièvement s’informer sur ce qu’est un PLP. D’autres courtes
recherches informatisées seront effectuées selon les rôles énoncés : parents d’enfant
dyslexique, spécialiste scolaire intervenant auprès d’élèves dyslexiques, rôle de
l’enseignant. Une recherche sera ainsi effectuée avant l’action. L’appropriation des
informations sera alors sans doute plus efficiente, donc les connaissances déclaratives
mieux mémorisées. Ce jeu de rôle sera mis en place par l’enseignant (désignation des
rôles, formation des équipes : autant d’observateurs de la communication orale que de
participants, temps prévu précisé, rotation des équipes et changement entre
participants et observateurs), mais laissera une grande liberté d’action des apprenants
quant à la manière d’interpréter ce rôle, ce qui suppose un caractère plutôt subjectif
de la réalité. En clair, dans le jeu de rôle selon la technique «décentralisée», le même
scénario est interprété simultanément par de petites équipes, ce qui favorise
l’émergence de situations beaucoup plus intimistes et un plus grand investissement
personnel (voir annexe B : tableau synthèse avant validation).
Dans le deuxième cours de la série, FRP 223 — Premiers apprentissages en
oral et en écrit deux objectifs à ceux déjà visés, dont celui de «sensibiliser les futurs
maitres au développement phonologique et à l’émergence de l’écrit chez les enfants de
4-8 ans», pourraient y être proposés: «des connaissances précises des caractéristiques
du fonctionnement des élèves à risque dans les diverses situations d’apprentissage et
dans le contexte collectif de la classe» (Gouvernement du Québec, 2001, p. 103);
«l’importance de la prévention de l’échec [...] et de l’intervention rapide dès que des
difficultés sont constatées» (Gouvernement du Québec, 2001, p. 103). Avant tout, un
réinvestissement des acquis du cours FRP 113 serait possible par un jeu questionnaire
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en petits groupes (voir annexe C). Élaboré par l’enseignant, ce jeu, fondé sur les
interactions entre les joueurs, comprendra un juste équilibre entre chance (aspect
ludique) et «science» (aspect éducatif). Un but précis sera directement relié aux règles
à respecter: 1) formation d’équipes (les mêmes que celles du travail de session exigé
dans ce cours; se donner un nom d’équipe); 2) au moins deux questions seront posées
par équipe de façon aléatoire; 3) trois minutes de consultation seront allouées à
l’équipe; 4) une minute sera allouée au porte-parole de l’équipe pour exprimer la
réponse; 5) deux points seront donnés par bonne réponse; 6) l’équipe qui aura cumulé
le plus de points aura la priorité quant aux choix de la date de présentation des albums
jeunesse choisis pour leur travail de session, tel que prévu dans le plan de cours
initial. Il est permis de supposer alors que les connaissances acquises par les
apprenants seront davantage intégrées en mémoire à long terme, donc plus
accessibles, voire réutilisables.
De plus, afin que les étudiants acquièrent «des connaissances précises des
caractéristiques du fonctionnement des élèves à risque dans les diverses situations
d’apprentissage et dans le contexte collectif de la classe» (Gouvernement du Québec,
2001, p. 103), l’introduction aux formes de dyslexie et à leurs principales
manifestations s’imposerait. L’exposé médiatisé pourrait alors être préconisé pour
toutes les raisons déjà mentionnées précédemment (voir annexe C).
À partir de la thématique «l’importance de la prévention de l’échec [...J et de
l’intervention rapide dès que des difficultés sont constatées» (Gouvernement du
Québec, 2001, p. 103), un travail en équipes (en parallèle) serait aussi réalisé (annexe
C). Les contenus à discuter alors se feraient à partir d’informations sur le dépistage
possible dès la maternelle et les outils standardisés, puis sur le diagnostic et
l’évaluation. Cette formule pédagogique étant basée sur les relations entre les
apprenants, qui ont d’ailleurs tous le même statut et le même rôle à l’intérieur de
chaque équipe, ils auront, par conséquent, un grand contrôle sur la situation.
Évidemment, l’enseignant expliquera clairement la tâche à effectuer et leur donnera
les balises nécessaires à l’organisation de leur travail; cela s’entend que, lors du
travail d’équipes, il circulera d’un groupe à l’autre pour régler certains problèmes le
cas échéant. Toutes les équipes, formées aléatoirement par l’enseignant, auront à
réaliser la même tâche : résumer des textes informatifs sous forme d’organisateurs
textuels et les présenter au groupe-classe. Le travail s’effectuera en parallèle, ce qui
consiste à confier à chaque équipe une partie d’une tâche globale à réaliser; il s’agit
ici de travail en complémentarité. Donc, des équipes auront à résumer des textes sur
le dépistage précoce et les outils standardisés, d’autres encore sur le diagnostic et
l’évaluation des élèves à risque de dyslexie. À tour de rôle, les équipes présenteront le
fruit de leur travail aux autres étudiants de la classe. Partant, elles auront à focaliser
sur les informations essentielles qu’elles tireront des lectures suggérées, à les
organiser et à les intégrer afin de bien les diffuser. À la suite de ces présentations, un
retour en plénière, supervisé par l’enseignant, s’effectuera afm d’assurer la
compréhension du plus grand nombre d’étudiants (voir annexe C: tableau synthèse
avant validation).
En ce qui concerne le troisième cours, FRP 333 — Français, langue de
communication, un objectif pourrait être accolé à ceux déjà inscrits au plan de cours
régulier: «à recueillir, à utiliser et à intégrer de l’information spécifique sur les
besoins des élèves en difficulté dans la conduite de ses tâches “préactives”,
“interactives”, et “postactives” de manière à adapter le programme, les modalités
d’enseignement et le matériel didactique à la diversité des parcours des élèves»
(Ministère de l’Éducation, 2001, p. 103). D’abord, y serait ici aussi intégré un rappel
des connaissances. La formule pédagogique consisterait alors en des groupes de
discussion selon la forme «racine carrée», au sein desquels l’initiative sera laissée aux
participants d’aborder le sujet traité à leur manière. Cette forme consiste à diviser le
groupe-classe en autant d’équipes que la racine carrée du nombre total d’apprenants.
Chaque apprenant se verra attribué une lettre et un chiffre (ex. : Ai). Dans un premier
temps, tous les apprenants auxquels on aura assigné la même lettre seront regroupés
et discuteront pendant un temps déterminé sur un sujet donné. Par exemple, la lettre
54
A correspondra aux principales actions de la compétence professionnelle n°7, la lettre
B aux pratiques collaboratives (enseignant, spécialiste et parents) et à la mise en place
d’un PTP, la lettre C aux formes de la dyslexie et à ses principales manifestations, la
lettre D au dépistage précoce et aux outils standardisés, la lettre E au diagnostic et à
l’évaluation et enfin, la lettre F aux interventions rapides en salle de classe. Leurs
connaissances antérieures seront ici réactivées et une réorganisation de ces dernières
sera donc envisageable, car il y aura échange, peut-être confrontation de leurs
représentations initiales. Dans un deuxième temps, les groupes sont démembrés et de
nouveaux groupes sont formés, réunissant, cette fois, ceux qui ont le même chiffre.
Cette deuxième opération permet la mise en commun des conclusions résultant de la
première étape, puis la discussion est de nouveau relancée. Par cette formule, les
étudiants pourront aussi mettre à contribution leurs expériences de stage et leurs
connaissances sur les sujets acquises dans d’autres cours.
En plus, par des études de cas soumis aux apprenants, un nouveau contenu
pourrait être traité: des interventions possibles en salle de classe ordinaire. Des
apprentissages encore inexplorés seraient donc orientés par le construit de diverses
études de cas les plus réels possibles. Les apprenants, travaillant en collégialité,
auraient à proposer des interventions praticables en classe au cas présentés par écrit.
L’enseignant laisserait suffisamment de temps pour l’analyse complète des cas et
éviterait, à ce moment, de proposer des interventions. Un retour en plénière
permettrait l’échange d’idées et, à ce moment, l’enseignant pourrait, selon les
besoins, soumettre d’autres interventions possibles (voir annexe D: tableau synthèse
avant validation).
Enfm, dans le dernier cours, FRP 343 — Français, langue de culture, des
contenus d’approfondissement seraient présentés par quelques études de cas.
Toutefois, des contenus spécifiques pourraient être abordés afin de répondre aux
besoins des apprenants (voir annexe E : tableau synthèse avant et après validation).
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Comme le stipulent Chamberland et col!. (1995), toutes les formules
pédagogiques choisies présentent de nombreux avantages et quelques limites qui
seront, assurément, à tenir en compte lors de leur application.
4. INDICATION DES AVANTAGES ET DES LIMITES DES FORMULES PÉDAGOGIQUES
PRÉCONISÉES
Voyons d’abord les avantages de l’exposé. Cette formule permet de
communiquer beaucoup d’informations en peu de temps et est sécu.risante pour
l’enseignant, car il jouit du contrôle des informations véhiculées et de leur ordre de
présentation. Elle l’est aussi pour les apprenants, car ils accordent généralement plus
de crédibilité à l’information transmise par l’enseignant. Considérons maintenant ses
limites. L’exposé peut être ennuyeux s’il est trop long et ne permet pas, pendant son
déroulement, d’évaluer les points qui sont bien compris de la part des apprenants et
ceux qui nécessiteraient plus de précisions. Ajoutons que seuls certains enseignants
savent communiquer l’information oralement tout en maintenant l’intérêt des
apprenants. Pareillement, seuls certains apprenants sont suffisamment capables de
concentration et d’attention pour suivre un discours oral.
Le jeu de rôle, quant à lui, permet à l’apprenant de ressentir plutôt que
d’intellectualiser sur la situation à l’étude; le canal émotif étant sollicité,
l’apprentissage sera plus significatif. Il permet également de comprendre ce qui
motive les comportements des autres, ce qui peut éviter des préjugés. Cette formule
peut cependant faire en sorte que parfois, certains apprenants peuvent avoir tendance
à se laisser emporter par l’aspect théâtral du jeu et perdre ainsi de vue les objectifs
visés. Le jeu de rôle exige aussi beaucoup de temps autant pour la préparation que
pour la réalisation.
Par rapport au jeu questionnaire, il est une excellent moyen de motivation : les
apprenants éprouvent généralement du plaisir à jouer. En plus, il constitue un bon
déclencheur pour susciter l’intérêt de l’apprenant pour la matière, implique
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activement ce dernier et le met en position d’exercer un contrôle sur son
apprentissage. Cette formule permet des activités de renforcement et semble une
saine émulation, car des défis particuliers peuvent être relevés par les joueurs. Sa
conception et sa production exigent néanmoins beaucoup de temps et des habiletés
particulières de la part de l’enseignant.
Le travail en équipe met évidemment l’apprenant en contact direct avec ses
pairs et favorise un échange enrichissant de connaissances. Notons également qu’il
encourage l’apprenant timide à participer plus que s’il avait à affronter un grand
nombre d’apprenants. En outre, cette formule permet aux apprenants de créer des
liens qui ont un impact positif sur l’atmosphère générale de la classe.
Manifestement, elle responsabilise les apprenants et contribue ainsi à développer
leur esprit d’initiative et leur autonomie au travail. Pourtant, le travail en équipe
peut s’avérer inefficace pour les apprenants qui éprouvent de la difficulté à
fonctionner sans la guidance continue de l’enseignant.
Enfin, I ‘étude de cas peut être très motivante pour l’apprenant, car elle fait
souvent référence à la réalité et favorise une plus grande tolérance par rapport à
des ambigilités découlant de certaines situations de la vie réelle. Surtout, elle
développe chez l’apprenant la capacité de résoudre des «vrais» problèmes et l’aide
à aborder une situation sous l’angle de faits plutôt que sur celui des préjugés ou
des présupposés. Par ailleurs, la rédaction d’un cas prend beaucoup de temps et
exige une certaine expertise de la part de l’enseignant. Aussi, l’étude de cas a
tendance à escamoter les facteurs émotifs au profit des facteurs intellectuels, ce qui
fausse partiellement la situation et peut conduire à une simplification exagérée des
événements de l’étude. Elle peut également conduire l’apprenant à généraliser à
outrance à partir de situations particulières s’il ne parvient pas à dégager du cas sa
spécificité.
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Dans un autre ordre d’idées et afin de faire rapidement et économiquement le
point sur l’ensemble du travail conceptuel énoncé, une validation interjuges, qui
suppose une pluralité et une complémentarité de regards, a été préconisée pour
permettre de nouvelles idées sur les contenus, suggérer des pistes à creuser, spécifier
des aspects oubliés ou à reconsidérer, des mises à jour à accomplir, etc.
5. CHoix DE L’INSTRUMENT DE COLLECTE DES DONNÉES
La collecte des données s’est effectuée à l’aide d’un document descriptif
comprenant à la fois un questionnaire et un échantillon de matériels pouvant être
présentés aux étudiants (voir annexe G: Document soumis aux juges). Ce choix
instrumental nous a permis de recueillir des données de type quantitatif et
qualitatif sur l’objet pédagogique auprès de quatre juges ayant des statuts et des
points de vue différents. Dans notre quête d’informations, il importait de saisir la
pertinence dudit objet par des données signifiantes. Pour ce faire, des scores
quantitatifs — recueillis d’après une échelle d’opinions — ont d’abord été comparés
pour dégager des constantes (accords) et des variations (désaccords) et ce, sans
qu’un logiciel soit nécessaire puisqu’il n’y eut qu’un nombre restreint de
répondants. Pour permettre une analyse plus fine des points de vue, des
commentaires écrits par les différents experts — données qualitatives — ont ensuite
été transcrits et interprétés.
5.1 DEscRIPTION DU QUESTIONNAIRE
Tous les juges impliqués ont eu à remplir un questionnaire dans lequel ont été
retenus deux critères principaux : formules pédagogiques et contenus des cours. Afin
de connaitre les opinions des quatre juges, nous avons proposé une échelle de mesure,
qui contient cinq réponses, qui vont de l’accord absolu au désaccord total en passant
par un sans objet, à une série d’énoncés affirmatifs concentrés sur les concepts
spécifiques de l’objet pédagogique. Mentionnons à nouveau qu’il s’agit d’un
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questionnaire «maison» dont la validité des concepts n’a pas été soumise à une
préenquête puisque son utilisation fut limitée à un comité de quatre juges experts.
Nous pensons cependant que l’autopositionnement étayé par des traces écrites a
pennis de dégager des nuances significatives.
Effectivement, pour que les experts puissent nuancer leurs réponses, des
commentaires, qui furent en quelque sorte l’expression de leur opinion propre, aux
deux principaux critères ont été demandés. Précisément, tous les concepts de
l’instrument vérifient l’objet pédagogique:
A) l’adéquation du choix des formules en lien avec le contexte
d’enseignement universitaire et les aptitudes intellectuelles des étudiants;
B) la motivation que peuvent susciter les formules pédagogiques chez les
apprenants;
C), D), E), F) la pertinence des contenus en fonction du cadre conceptuel
de l’essai et des objectifs de chacun des cours et de ceux proposés
(Gouvernement du Québec, 2001);
G) la conception cognitive de l’apprentissage (Tardif, 1992, 1997);
H) les contenus de chacun des cours favorisent le développement de la
compétence professionnelle n° 7.
Bref, les quatre grands concepts mesurés à partir de l’échelle de Likert et les
exégèses fournies par les juges ont permis la production de données valides, c’est-à-
dire pertinentes aux questions et aux objectifs de cet essai.
5.2 DESCRIPTION DU MATÉRIEL SOUMIS
Un document descriptif a été élaboré pour que les juges aient une idée
générale du projet. Afin de les guider judicieusement par rapport à la validation
attendue, une brève mise en contexte de la problématique, des questions et des
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objectifs de l’essai a d’abord été proposée. De manière à ce que les experts
saisissent toute la démarche en amont à l’élaboration de l’objet pédagogique et, au
besoin, puissent la commenter, nous trouvions ensuite important d’expliquer de
façon succincte les différents angles théoriques retenus. Afin que des jugements
plus rationnels soient possibles, nous avons également indiqué aux juges de porter
une attention particulière à la faisabilité et à la fonctionnalité de l’objet dans le
contexte d’enseignement universitaire. Enfm, le processus de validation interjuges
— questionnaire à remplir, commentaires écrits souhaités, description des contenus
pour chacun des cours et échantillons de matériels didactiques à apprécier — fut
expliqué.
6. MÉTHODE DE VALIDATION INTERJUGES
Un regard croisé d’experts nous a effectivement semblé essentiel, notamment
en fonction de deux variantes: la faisabilité et la fonctionnalité4.Autrement dit, nous
souhaitions faisables les changements proposés. Afin que l’implantation de l’objet
pédagogique soit réalistement possible dans le contexte d’enseignement universitaire,
nous cherchions à établir la plus grande concordance possible entre le choix des
formules pédagogiques et les aptitudes intellectuelles des étudiants puis la motivation
qu’elles peuvent susciter chez les apprenants. Aussi, nous voulions que l’objet
pédagogique soit fonctionnel. Par exemple comment les utilisateurs potentiels
(enseignants et étudiants) parviendront-ils à réaliser les tâches que l’objet propose?
Que faudrait-il affiner, modifier, adapter à l’action pédagogique? Les contenus
avancés sont-ils cohérents par rapport aux objectifs visés? Les contenus permettront-
ils la mise en application de divers principes de base de la conception cognitive de
l’apprentissage?, etc. (Van Der Maren, 2003, p. 116).
“ L’évaluation de la faisabilité et de la fonctionnalité de l’objet, tel que proposé dans la recherche-
développement d’objet, a été retenue simplement pour que les juges puissent travailler de manière plus
rationnelle qu’intuitive (Van Der Maren, 2003, p. 115-116).
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Évidemment, l’utilisation des juges ou experts suppose que ceux-ci
connaissent très bien la problématique traitée, qu’ils forment un groupe
suffisamment nombreux et hétérogène et qu’ils ne puissent s’influencer
mutuellement. Ce sont là des conditions minimales pour éviter
l’introduction de biais de cette méthode (Mayer et Ouellet, 1991, p. 348).
Certes, l’instrumentation et la technique de validation interjuges a permis une
certaine «reconception» de l’objet pédagogique. Mais surtout, nous aspirons à ce que
cet objet réponde le plus adéquatement possible au besoin de formation observé: le
développement de la compétence professionnelle n° 7. Notons toutefois qu’une
vérification de l’objet pédagogique ne pourra venir que lors de son application dans
les cours et qu’en 2008-2009 une évaluation des contenus pourra être effectuée
auprès des étudiants du BEPP par une expérimentation de la chercheure.
6.1 DESCRIPTION DES JUGES
Un comité de validation de quatre juges a donc été formé. Composé de deux
membres du corps professoral de la Faculté d’éducation de l’Université de
Sherbrooke: une professeure spécialiste en neurophysiologie ayant fait entre autres
des recherches sur le contexte d’intégration scolaire d’élèves dysphasiques
(fondements, concepts, pratiques, interventions auprès de parents d’enfants HDAA)
et d’élèves présentant des troubles d’apprentissage d’origine neurologique; puis, une
chargée de cours au DEPP et au DASS5,didacticienne de l’enseignement du français
au préscolaire et au primaire, intervenante auprès d’élèves en difficulté (Clinique P.
H. Ruel de Sherbrooke) et parent d’une enfant dyslexique. Aussi, une enseignante
doctorante au DASS s’intéressant à l’intégration scolaire et à l’adaptation de
l’enseignement ayant une grande expérience interventionniste auprès d’élèves en
difficulté d’apprentissage touchant notamment le langage (oral et écrit) et parent
également d’enfants en trouble d’apprentissage. Enfin, une orthopédagogue,
conseillère pédagogique en adaptation scolaire à la Commission scolaire de la
DASS : Dparternent en adaptation scolaire et sociale.
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Région-de-Sherbrooke ayant en outre été chargée de cours (orthodidactie 1,
didactique de la lecture) à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke.
Cet échantillon d’informatrices réunit donc des personnes expérimentées dans
le domaine de l’éducation dont les spécificités professionnelles varient. Par
conséquent, ces juges ont eu des points de vue suffisamment variés pour que
l’information recueillie soit bien toute celle qui est nécessaire à l’éclairage intelligent
de l’objet pédagogique.
6.2 DEscRIPTIoN DU DÉROULEMENT DE L’EXPÉRIMENTATION
Dans un premier temps, nous avons sollicité par courriel cinq experts ayant
une expertise dans le domaine de l’éducation, particulièrement en ce qui
concerne l’enseignement auprès d’élèves à risque. Nous leur demandions alors
si la participation à la validation de l’objet pédagogique pouvait les intéresser,
en précisant que ladite validation serait réalisable en une semaine et demie.
Ayant reçu l’accord de quatre juges, nous avons, dans un deuxième temps,
imprimé le document d’évaluation en nombre suffisant et rédiger une lettre à
signer et à remettre dans laquelle étaient spécifiés les mesures d’éthique, le nom
de la chercheure et comment la joindre (voir annexe F). Dans un troisième
temps, nous avons rencontré à tour de rôle les juges, leur avons remis et
expliqué le document descriptif puis avons établi réalistement leur échéance.
Enfm, successivement les documents ont été remis en mains propres; du coup,
ont été possibles des échanges afin d’assurer la compréhension de leur
validation et de livrer une interprétation plus juste.
7. CHoix ET PRÉSENTATION DU TYPE D’ANALYSE
Dans le but de vérifier la justesse des résultats produits, nous avons fait le
choix de superposer et de combiner l’analyse quantitative à l’analyse qualitative.
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Le recours à l’analyse quasi-qualitative nous a permis de soutenir et de recouper
l’ensemble des résultats de la validation interjuges. En effet, lors de la compilation
des données, nous avons d’abord dépouillé le questionnaire — données
quantitatives — et transcrit, par la suite, des commentaires qui corroboraient les
résultats dudit questionnaire — données qualitatives. Nous croyons que la
complémentarité des diverses données conduira à une compréhension et à une
interprétation plus riches et mettra en relief l’envergure des points de vue
recueillis. Ce type d’analyse est pour nous une étape visant à donner du sens aux
informations recueillies.
7.1 DEsc1UPTI0N DES MESURES D’ÉTHIQUE
Les préoccupations éthiques considérées pour les fins de cet essai furent
d’abord les statuts et les rôles respectifs des juges, ce qui a permis un choix éclairé
et diversifié. De plus, le traitement des informations colligées auprès des experts a
été fait de façon confidentielle afin de préserver leur anonymat. Donc, après que
ces derniers aient été informés des objectifs de l’essai, de la validation attendue, de
la procédure de collecte d’informations, ils ont accordé leur consentement par
écrit. Ainsi, la diffusion des résultats ne permettra pas leur identification
spécifique.
Par ailleurs, l’analyse des données quantitatives juxtaposées aux données
qualitatives sera traitée dans le quatrième chapitre. L’interprétation des résultats,
soutenue par les propos écrits des juges, y sera aussi discutée de façon à ce que l’objet
pédagogique soit bonifié.
QUATRIÈME CHAPITRE
ANALYSE ET INTERPRÉTATION DES DONNÉES
Rappelons que l’analyse des données quantitatives, recueillies à l’aide du
questionnaire, a d’abord été effectuée. Afin d’interpréter ces données, il importait, en
effet, que le dépouillement en soit fait dans un premier temps. Notons aussi que la
transcription des données qualitatives, c’est-à-dire les commentaires écrits des
répondants, a été intercalée à l’analyse quantitative. Nous voulons en quelque sorte
construire des significations à partir de données diverses de vérification et, partant,
souhaitons «objectiver» nos pistes d’interprétations.
1. PRÉsENTATIoN DES RÉSULTATS
Précisément, la moyenne et l’écart-type ont été calculés pour dégager
l’homogénéité des réponses (si elles sont concentrées) ou leur hétérogénéité (leur
étalement) sur l’échelle de mesure (de O à 4). Plus les réponses des répondants sont
regroupées autour de la moyenne du comité de validation, plus l’écart-type est faible.
Plus les réponses sont dispersées, plus l’écart-type est élevé (Van Der Maren, 2003,
p. 70). Toutes les réponses du questionnaire ont ainsi été colligées afm de produire un
tableau par énoncés mesurés. Ces tableaux montrent les résultats des quatre juges à
chacun des huit aspects de l’instrument. Les données brutes des tableaux ont été
analysées et certains commentaires d’experts y sont enchâssés afin que celles-ci
soient davantage étayées donc, plus signifiantes.




A. 1 1,25 0,97
• A.2 1 0,70
• A.3 1,5 0
A.4 1,75 0
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Déchiffrons les données de ce tableau. Par rapport à l’échelle de mesure, on
constate que les réponses de l’aspect A. 1 suscitent une certaine dispersion. En fait,
une seule juge explique son désaccord en soulignant que le jeu de rôle selon la
technique «décentralisée», proposé dans le cadre du cours FRP 113, ne correspond
pas aux connaissances communicationnelles des étudiants de première année,
première session, particulièrement la communication avec les parents et
professionnels lors de situations difficiles. Il lui semble toutefois important de
sensibiliser ces étudiants à cet aspect communicationnel, mais de façon plus générale.
Elle y souligne aussi qu’un autre cours FPD 113 - Caractéristiques des élèves à
risque du même département, à la même session, aborde la notion des plans
d’intervention adaptée (P.I.A.) et que la collaboration famille-école est également vue
dans le cadre du cours FFE 113 - Réalités sociales etfamiliales de l’enfant vers la fin
du trimestre.
Par ailleurs, une autre juge spécifie qu’il serait important de préciser le rôle de
l’enseignant dans l’élaboration d’un plan d’intervention personnalisé (P.I.P.). D’y
aborder en quelque sorte les difficultés qui peuvent se vivre en milieu scolaire; par
exemple, les rôles qui ne sont pas toujours bien remplis par chacun, le manque de
soutien de l’enseignant en classe auprès de l’élève dyslexique et surtout qu’il faudrait
encourager les étudiants à participer — au moins comme observateurs —, durant leur
stage I, à un P.I.P. Enfin, selon elle, pourraient aussi y être abordés brièvement, les
problèmes des parents, parfois, à soutenir leur enfant dyslexique (apprentissage,
devoirs, etc.) alors qu’ils ont souvent eux-mêmes un trouble d’apprentissage.
Quant à l’aspect A.2, l’ensemble des juges a répondu quasi pareillement et
parait donc plutôt d’accord. Le jeu questionnaire pour réinvestir les acquis leur
semble effectivement une formule pertinente. Ont aussi été exprimés des suggestions
en lien avec l’exposé médiatisé du cours FRP 223. Par exemple, à partir de textes sur
la prévention, le diagnostic et l’évaluation, (voir annexe C), une activité en équipe, à
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partir de laquelle les étudiants classeraient les habiletés mesurées par chacun des
spécialistes: orthopédagogue, orthophoniste, psychologue, pourrait être vécue; par la
suite, la personne enseignante donnerait les indicateurs forts puis les indices de
difficultés d’apprentissage du langage écrit à l’école primaire (voir annexe C).
Par ailleurs, parler de dépistage précoce se révèle intéressant pour l’ensemble
des juges, quoiqu’il faille, semble-t-il, être prudent. En effet, selon une juge,
l’utilisation de la conscience phonologique est pour stimuler le langage et dépister les
enfants potentiellement en difficulté. Cette juge corrobore les propos discutés dans
notre essai : «ce sont les capacités phonologiques, en particulier celle d’analyse
phonémique qui sont les meilleurs prédicateurs du futur niveau de lecture des enfants
(INSERM, 2007, p. 397)». Elle précise toutefois que la plupart des experts
s’entendent pour dire que la dyslexie se dépiste à partir de la 2e année et que, s’il y a
un cas avant, c’est souvent un cas très sévère. Ce constat a également été soulevé au
deuxième chapitre de cet essai: afin de reconnaitre un enfant comme dyslexique, il
est souvent admis qu’il faille que son niveau de lecture reflète un retard d’au moins
18 mois par rapport au niveau scolaire qu’il fréquente (CIM-lO). Nous y avons
cependant étayé un bémol: «cette politique fait en sorte qu’on attende trop souvent
que le sujet entre en 3ème année du primaire avant d’admettre une hypothèse de
dyslexie» (Flessas, 2007, p. 17). Par conséquent, il faudra en informer le plus
adéquatement possible les étudiants, futurs enseignants. Pour ce faire, et comme
suggéré par une juge, il serait intéressant d’inviter une orthophoniste, évaluatrice
d’enfants à risque de difficulté en lecture-écriture.
À propos des aspects A.3 et A.4, des cours FRP 333 et FRP 343, les groupes
de discussions et notamment les interventions possibles en classe à trouver en équipes
selon des études de cas paraissent être des formules appréciées de tous les juges.
Manifestement, certaines juges soulignent que ces formules permettront une
meilleure interprétation des concepts étudiés et amèneront les étudiants à justifier
66
leurs interventions pédagogiques en s’appuyant sur des écrits, ce qui suppose une









Le résultat de l’aspect B. 1 montre que les réponses des juges semblent
convergées quant à la signifiance des formules, c’est-à-dire qu’elles mèneraient à des
réalisations concrètes qui favoriseraient le développement de la compétence n°7. Une
juge mentionne toutefois qu’il serait pertinent d’insister davantage sur le malaise vécu
par l’élève dyslexique en salle de classe (isolement, rejet, incompétence, etc.). En
effet, cet aspect n’est pas souligné dans les formules pédagogiques.
Nous pouvons constater que les réponses aux aspects B.3 et B.5 révèlent une
certaine divergence entre les juges quant à la diversification et la progression logique
des formules. De fait, une juge précise que les études de cas sont beaucoup exploitées
—
deux cours proposent effectivement ces formules — et qu’ il serait aussi intéressant
d’inviter des conférenciers spécialistes. Du point de vue de cette juge, présenter des
synthèses de lectures permettrait aussi une meilleure intégration de certains contenus.
Pour ce qui est de la progression logique des formules, une autre juge souligne son
désaccord face à l’enchainement de ces dernières, principalement par rapport au jeu
de rôle selon la technique «décentralisée» proposé dans le cadre du cours FRP 113.





Nous remarquons que l’aspect F soulève des choix de réponses différents pour
l’ensemble des juges. Malgré cette hétérogénéité, deux juges proposent des
réajustements quant aux contenus des études de cas. Elles stipulent en effet que les
études de cas des cours FRP 333 et FRP 343, qui sont axés sur le 2e et le 3e cycle du
primaire, devraient correspondre aux interventions possibles auprès d’élèves
dyslexiques de ces cycles. Selon une autre juge, pourraient aussi y être incluses les
difficultés affectives qui se rattachent à ces élèves dyslexiques; par exemple, la baisse
de l’estime personnelle, peur de lire à voix haute devant les autres, accumulation de
commentaires négatifs en lien avec le rendement scolaire, punitions et retenues
injustes par manque de connaissance du problème par les enseignants. En ce qui a
trait aux interventions en classe, quelques lectures sur les types adaptations
spécifiques, donc seulement pour les élèves dyslexiques, ont été suggérées par une
quatrième juge. Un volet de principes théoriques justifiant les interventions proposées
par les étudiants serait également à ajouter, selon elle: adaptations à l’enseignement
pour la classe intégrant un élève dyslexique — interventions gagnantes en groupe-
classe — puis pour l’élève en difficulté — formules de différenciation pédagogique en
lien avec les difficultés observées.
Bien que toutes les juges aient proposé des ajustements à l’aspect D, elles
semblent tout de même avoir apprécié les contenus du cours FRP 223. Deux juges
rappellent notamment qu’il faut insister sur le rôle de l’enseignant qui peut observer
mais non diagnostiquer; donc, de porter attention à une approche trop diagnostique
par les enseignants. De plus, une autre juge souligne que les diagnostics précoces sont
Aspects Moyenne Écart-type
C 0,75 0,5
• D 1,5 0,41
• E 2 0,5
• F 1,75 0,82
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privilégiés en théorie, mais que, dans les faits, il manque de spécialistes pour poser de
tels diagnostics. Y est même noté qu’un diagnostic trop précoce peut amener un
sentiment d’impuissance chez l’enseignant. Enfin, une autre juge spécifie qu’une
référence française — Centres d’orthophonie du Locle et de la Chaux-de-Fonds:
demande de bilan orthophonique — ne s’applique pas à notre système scolaire
québécois et que certains tests de dyslexie (Brazeau-Ward) ne sont pas reconnus par
nos professionnels.
Relativement aux contenus plus théoriques, deux juges conseillent de
regrouper les définitions de la dyslexie afin d’en assurer une meilleure
compréhension et de focaliser plutôt sur les manifestations possibles. Il leur semble
effectivement important que l’accent soit mis sur des indicateurs plus raffinés — ceux
entre autres de Laplante, 2004 — afin que les futurs enseignants puissent reconnaitre
précisément les manifestations. À ce sujet, une d’entre elles ajoute des indices non
soulignés dans la présentation médiatisée: langage oral, posture, tenue du crayon.
Deux juges suggèrent également de faire des liens avec l’écrit — dysorthographie —,
car, selon elles, ce sont souvent les problèmes les plus apparents chez les dyslexiques.
Plusieurs auteurs (Van Hout et Estienne, 1994; Valdois, 1995; Sauvageot, 2005;
Cloutier, 2007; Flessas, 2007) stipulent d’ailleurs que la dyslexie est un trouble du
langage écrit qui inclut non seulement la lecture mais aussi l’écriture et l’orthographe.
Ces derniers parlent alors de dyslexie-dysorthographie. Ils précisent en fait que les
difficultés de lecture se répercutent sur les difficultés d’écriture, mais que l’inverse
n’est pas nécessairement vrai. Par conséquent, nous pouvons comprendre que la
plupart des dyslexiques sont aussi des dysorthographiques.
Toujours dans la présentation médiatisée du cours FRP 223, une juge croit
important de souligner la différence entre difficultés et troubles d’apprentissage, mais
précise que sur le plan théorique, les manifestations des difficultés comme des
troubles sont parfois sensiblement les mêmes, notamment en début de scolarité; elle
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suggère donc de présenter la définition officielle des troubles d’apprentissage. Elle
apporterait également une nuance par rapport au contenu stipulant que les réalisations
de l’élève dyslexique restent inférieures aux attentes; elle affirme que cette infériorité
aux attentes apparait lorsqu’il n’y a pas de soutien adéquat pour la lecture et
l’écriture, puis lorsqu’il n’y a pas d’intervention précoce. Sinon, les performances
dépendent aussi de la sévérité du trouble.









Plusieurs divergences entre les réponses des juges se dégagent de l’aspect G.3.
Cet étalement peut s’expliquer par le fait que deux juges aient répondu qu’elles ne
savaient pas, une autre jugeait très bien la cohérence entre les contenus de chacun des
cours et, enfin, une dernière était plutôt d’accord en soulignant toutefois son
questionnement par rapport aux contenus du cours FRP 113.
Nous constatons également une certaine hétérogénéité des réponses aux
aspects G.5 et G.6., soit par rapport à la flexibilité, la complexité et la signifiance des
contenus. Une seule juge commente son désaccord en stipulant qu’il faudrait
davantage favoriser des retours personnels en élaguant, par exemple, des études de
cas. Lors des jeux de rôle, dans le cadre du cours FRP 113, iI lui semble aussi
important de s’assurer que tous les étudiants termineront ladite activité en ayant
retenu les informations essentielles, c’est-à-dire ce à quoi consiste l’élaboration d’un
plan d’intervention personnalisé, le rôle qu’y joue l’enseignant, puis la collaboration
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possible entre enseignant, direction, spécialistes et parents. Cette remarque rejoint une
limite soulevée dans l’essai. En effet, le jeu de rôle peut faire en sorte que, parfois,
certains apprenants peuvent avoir tendance à se laisser emporter par l’aspect théâtral
du jeu et perdre ainsi de vue les objectifs visés.
Se dégage toutefois une certaine homogénéité des réponses dans les aspects
G.2 et G.4. Les contenus semblent donc permettre aux étudiants de retirer
progressivement du sens des informations abordées et favoriseraient l’utilisation de
stratégies d’apprentissage qui aident à comprendre. Une nuance importante est
cependant apportée par une juge. Cette dernière indique son accord en ce qui
concerne l’utilisation de stratégies qui aident à comprendre la dyslexie en général,
mais moins sur le vécu de l’élève dyslexique.












Encore ici nous pouvons remarquer un étalement des réponses quant à l’aspect
H.l. Cette dispersion s’explique par les mêmes raisons que celles fournies à l’aspect
G.3. L’ordre de priorité des contenus devrait donc être repensé par rapport aux
contenus du cours FRP 113. Les réponses aux aspects H.2, 11.3 et H.4 tendent vers un
regroupement homogène, c’est-à-dire que la majorité des juges semble plutôt
d’accord face à la suffisance des contenus. Une juge souligne toutefois un manque
quant au développement de l’estime de soi de l’élève dyslexique. Effectivement,
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aucune technique de valorisation n’est présentée dans les contenus des quatre cours.
Aussi, une juge rappelle l’importance de présenter des contenus en lien avec les
principes devant présider au choix judicieux des interventions en classe et avec les
types d’interventions possibles auprès d’un élève dyslexique.
Les réponses aux aspects H.5, 11.6. H.7 et H.9 divergent légèrement. Les juges
sont soit totalement d’accord ou plutôt d’accord en ce qui concerne l’exactitude,
l’accessibilité, la clarté et l’actualité des contenus. Par exemple, la communication
orale entre enseignant et parents d’élève dyslexique qui parait difficile pour des
étudiants de l année ou encore, dans la présentation médiatisée du cours FRP 223,
focaliser davantage sur les manifestations possibles en y ajoutant des indicateurs forts
tout en créant des liens avec l’écrit et le langage oral, puis élaguer quelques
définitions pour ne conserver que les plus récentes.
Enfin, une juge est totalement d’accord et les trois autres semblent plutôt
d’accord quant à la transférabilité des contenus dans des situations auxquelles les
futurs enseignants pourraient être confrontés. Une juge explique son positionnement
neutre en précisant qu’il serait important que la personne enseignante prenne le temps
de discuter avec les étudiants des différences entre ce à quoi tend le MÉLS et la
réalité du milieu scolaire.
2. INTERPRÉTATION ET SYNTHÈSE
Inévitablement, divers ajustements s’imposent à la suite de l’analyse des
résultats. Ces ajustements, comme souhaités, bonifieront à la fois les contenus et les
formules de l’objet pédagogique. Seront ici rapportés de façon ordonnée, c’est-à-dire
en tenant compte de la série des quatre cours de didactique du français, des propos
écrits par les juges. L’ interprétation objective de ces commentaires permettra de
soutenir les changements proposés.
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De prime abord, en réponse à l’adéquation du choix des formules en lien
avec le contexte d’enseignement universitaire et les aptitudes intellectuelles des
étudiants dans le cadre du cours FRP 113, le jeu de rôle selon la technique
«décentralisée» pourrait être revisité, en s’harmonisant davantage avec les contenus
des cours FPD 113 et FFE 113. Nous étions consciente que ces cours visaient
spécifiquement le développement de la compétence professionnelle n° 7 de façon
globale; rappelons donc que notre apport au développement de cette compétence se
situe face à la compréhension de la dyslexie afin que les futurs enseignants puissent
mieux agir auprès d’élèves dyslexiques. Mais avant d’aborder des contenus
théoriques et des pistes d’intervention, il nous semble logique que les étudiants
connaissent le processus en amont aux adaptations pédagogiques possibles en classe.
D’où l’importance, dès la première année, de travailler cette voie d’action «collaborer
à la conception et à la mise en oeuvre d’un plan d’intervention spécifique pour les
élèves sous leur responsabilité» (Gouvernement du Québec, 2001, p. 106) et ce, non
uniquement dans le cadre d’un seul cours du baccalauréat en enseignement au
préscolaire et au primaire.
Aussi, selon notre interprétation des résultats, en fm de session, à l’intérieur
d’une séance de cours, un jeu de rôle «volontaire» pourrait être mis en place.
Autrement dit, un étudiant interprèterait le rôle d’enseignant, un autre, celui de parent
et les autres étudiants observeraient leur communication orale; viendrait, par la suite,
un retour en plénière. Cette formule pédagogique, vécue à ce moment, supposerait
des échanges plus soutenus entre les pairs et entre la personne responsable du cours.
Comme le stipule d’ailleurs une juge, professeure à l’Université de Sherbrooke au
BEPP: «il y a le cours FRD 113 qui va voir la notion de P.I.A. au cours de la
session.» Nous concevons donc que les étudiants auront alors des connaissances
quant à la nature et aux fonctions d’un plan d’intervention adapté. Ils auront
également fait des lectures sur les différentes phases de l’élaboration d’un P.I.A.,
telles que vécues dans notre système scolaire québécois, puis sur les rôles et les
responsabilités des personnes concernées (direction d’école, spécialistes, enseignant,
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parents, élève lui-même). Une juge, intervenante auprès d’élève en difficulté
d’apprentissage et doctorante en intégration scolaire et adaptation de l’enseignement,
rapporte qu’il serait approprié
«d’aborder brièvement les difficultés qui peuvent se vivre dans le milieu
scolaire, difficultés entourant le P.I.A. et les interventions (rôles ne sont
pas toujours bien remplis par chacun)».
Nous proposerons donc, dans le cadre du cours FRP 113, des lectures pour
que les étudiants prennent conscience du rôle qu’ils auront à y jouer. Cette même juge
suggère aussi de sensibiliser les étudiants de ire année au fait que
«parfois, les parents d’élèves dyslexiques peuvent rencontrer eux aussi
des difficultés quant au soutien (apprentissages, devoirs...) qu’ ils peuvent
offrir à leur enfant alors qu’ils ont eux-mêmes des troubles
d’apprentissage.»
De ce fait, des lectures en ce sens leur seraient fournies. Préalablement à la
«mise en scène» et afin qu’une meilleure rétention des informations en mémoire soit
possible, une synthèse des lectures proposées ferait l’objet d’une présentation orale en
équipe. Ces présentations sont d’ailleurs en lien avec un des objectifs du cours
«développer des stratégies pour communiquer à l’oral et à l’écrit avec les élèves, les
parents, les collègues et le personnel de l’école». De surcroit, tout au long de la
session, les étudiants du cours FRP 113 relèvent des défis oraux: choix et expression
des idées, qualité de la langue, le langage non verbal, l’écoute et l’interaction
(Debeunne et Lafontaine, 2000), affinent leur langage par rapport au registre standard
préconisé en enseignement, développent donc des habiletés comniunicationnelles. Par
conséquent, la fin du trimestre serait un moment idéal pour leur faire vivre une
situation communicationnelle difficile. Entre en scène alors le jeu de rôle
«volontaire» : de façon professionnelle, comment un enseignant peut-il annoncer
verbalement aux parents les difficultés qu’il a observées chez leur enfant et leur
expliquer les raisons qui l’amènent à le référer à la direction? Lesdites difficultés
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observées concerneraient spécifiquement les manifestations possibles chez les élèves
à risque de dyslexie (voir annexe B : tableau synthèse après validation). Il s’agirait en
quelque sorte d’une amorce aux contenus théoriques proposés dans l’exposé
médiatisé du cours FRP 223.
Sur ce point d’ailleurs, quelques contenus de cet exposé devraient être
nuancés, d’autres bonifiés. Entre autres, par rapport à la distinction entre difficultés et
troubles d’apprentissage, la juge enseignante-doctorante, ayant aussi une grande
expérience interventionniste auprès d’élèves en difficulté d’apprentissage touchant
notamment le langage (oral et écrit), suggère que l’on insiste sur le fait que
«bien qu’il y ait une différence importante entre difficultés
d’apprentissage et troubles d’apprentissage, sur le plan théorique, les
manifestations des difficultés comme des troubles sont parfois
sensiblement les mêmes, notamment en début de scolarité. Pourquoi alors
ne pas présenter une définition officielle des troubles d’apprentissage? J’y
apporterais aussi un bémol (nuance): les réalisations de l’élève
dyslexique restent inférieures aux attentes lorsqu’il n’y a pas de soutien
adéquat pour la lecture et l’écriture et lorsqu’il n’y a pas d’intervention
précoce. Sinon, les performances dépendent aussi de la sévérité du
trouble!»
Partant, une définition présentée par l’Association québécoise des troubles
d’apprentissage (AQETA) sera ajoutée à la présentation médiatisée. Du coup, serait
aussi signifié que les troubles d’apprentissage varient en degré de sévérité et affectent
l’acquisition et l’utilisation du langage oral (aspects réceptif et expressif); du langage
écrit : la lecture, plus spécifiquement l’identification des mots (décodage et
reconnaissance instantanée) et la compréhension; de l’écriture : l’orthographe et la
production écrite, puis des mathématiques : le calcul, le raisonnement logique et la
résolution des problèmes.
Parallèlement, une juge, professeure spécialiste en neurophysiologie, conseille
fortement de
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«regrouper les définitions de la dyslexie et les types ensemble. Ne pas les
aborder séparément parce que c’est très mêlant. Ayant donné des cours à
des professeurs de cégep sur les troubles d’apprentissage, j’ai remarqué
qu’ils veulent du pratico-pratique, c’est-à-dire les manifestations de la
dyslexie.»
Seulement quelques définitions actuelles de la dyslexie seront donc
conservées afin que l’attention des étudiants soit dirigée vers la reconnaissance des
manifestations possibles chez les élèves dyslexies. Les buts étant de diminuer
«l’approche trop diagnostique, souvent remarquée auprès d’un certain nombre
d’enseignants», tel que stipulé par une juge, orthopédagogue puis de guider les futurs
maitres dans leurs observations en classe.
Pour ce faire, une activité en équipe serait vécue après la présentation
médiatisée. En effet, une juge, chargée de cours au DEPP et au DASS de l’Université
de Sherbrooke, didacticienne de l’enseignement du français au préscolaire et au
primaire propose que
«des équipes aient à classer les habiletés mesurées par des spécialistes
orthopédagogue, orthophoniste et psychologue. Leur donner ensuite les
indicateurs forts et les indices de difficultés d’apprentissage en lecture et
en écriture.»
Partant, les étudiants devraient mieux distinguer les rôles respectifs de chacun.
Enfin, pour susciter davantage la motivation à l’intérieur du cours FRP 223, et
tel que suggéré par la juge, enseignante-doctorante, une conférencière pourrait être
invitée.
«Une orthophoniste qui fait de l’évaluation précoce en maternelle, j’en
connais une très bonne, pour dépister les enfants à risque de difficulté en
lecture-écriture. Elle pourrait présenter en gros son travail d’évaluation
des élèves de cinq ans. Elle pourrait également revenir sur la
76
collaboration essentielle entre spécialistes consultés au privé et en milieu
scolaire (collaboration, selon mon expérience, moins facile que lorsque
les services sont fournis par le système public).»
Permettons-nous d’ajouter que selon notre expérience d’enseignement, cette
référence à la réalité qu’ apporte un conférencier exerce en effet un grand attrait sur
les étudiants qui peuvent alors s’approprier davantage d’éléments théoriques
présentés en périphérie à la conférence (voir annexe C: tableau synthèse après
validation).
Dans le cadre des cours FRP 333, notamment pour varier les formules
pédagogiques, la présentation, en début d’année, d’une vidéoscopie (Des caramels
pour Arthur pour débusquer la dyslexie dès la maternelle, 1998; De la fonquiture
sur le podogan, ou comment débusquer la dyslexie, 1996; Dyslexie, le mal des mots,
2005) créerait, selon nous, une continuité entre les cours.
Par ailleurs, les études de cas proposées à l’intérieur des cours FRP 333 et
FRP 343 — formules qui présentent à l’apprenant des cas qui doivent refléter le plus
possible la réalité et qui aident à l’intégration et au transfert des informations
comprendre la dyslexie et le vécu de l’élève pour mieux agir en classe — devraient
«correspondre à l’année de cycle du primaire étudiée. Par exemple, dans les cours
FRP 333 et 343, les mises en situation devraient correspondre à des études de cas de
2e et 3e cycles», précise la juge, professeure spécialiste en neurophysiologie. Les
interventions en classe proposées par les étudiants pourraient dès lors être axées sur
les manifestations observables (difficultés et forces) chez les élèves dyslexiques, sur
leur vécu (subissent souvent des remarques vexantes, insultantes, sont fréquemment
humiliés, peuvent se sentir comme un fardeau pour l’enseignant: «tu le fais exprès!»,
peuvent être agités, impulsifs, non attentifs, désagréables à cause des injustices
vécues, sont souvent renfermés, vivent un mal être, etc.). Partant, la personne
responsable du cours pourrait suggérer des techniques de valorisation: fournir une
attention fréquente et variée à l’élève, faire vivre des expériences éducatives
77
agréables, préconiser le renforcement positif (par exemple, recevoir des marques
d’encouragement, de reconnaissance; mentionner au groupe-classe une qualité que
démontre l’élève; lui faire vivre des succès et rédiger une lettre aux parents les
informant des «bons coups» de l’élève, etc.); établir le sentiment de sécurité chez
l’élève (encadrement, responsabilisation, proximité), établir des liens de confiance,
utiliser l’humour pour dédramatiser une situation, etc.
Par la suite, un volet théorique complémentaire aux études de cas pourrait être
ajouté afin de guider les futurs maitres face aux divers types d’adaptations de
l’enseignement, comme le conseille la juge, enseignante-doctorante (voir annexe D:
tableau synthèse après validation).
«Je suggérerais quelques lectures sur l’adaptation de l’enseignement
auprès d’élèves en difficulté, dont les élèves dyslexiques (pour la classe
intégrant un élève dyslexique: Friend et Bursuck, 1999; Vaughn et
Schunim, 2000). J’ajouterais un volet de principes théoriques justifiant les
interventions proposées par les étudiants (adaptations spécifiques, donc
seulement pour l’élève dyslexique: Switlick, 1997).»
Somme toute, la validation interjuges a certainement permis une
«bonification» de l’objet pédagogique. En ce sens qu’il répond davantage au besoin
de formation observé : le développement de la compétence professionnelle n° 7.
La conclusion qui suit rappellera les grandes étapes franchies dans le cadre de
cet essai, décrira ses principales limites et présentera succinctement les
expérimentations qui pourraient être entreprises à l’intérieur des cours de didactique
du français du DEPP de l’Université de Sherbrooke.
CONCLUSION
Au cours de cet essai, nous avons élaboré un objet pédagogique afin de
répondre à un besoin de formation des futurs maitres en enseignement au préscolaire
et au primaire de l’Université de Sherbrooke par rapport à l’intervention auprès
d’élèves dyslexiques. Cette conception de matériel d’enseignement s’est inscrite dans
le cadre d’une recherche de type développement.
Dans un premier temps, nous avons constaté que ces futurs enseignants ne
semblent pas suffisamment préparés quant aux formes de dyslexie et à leurs
principales manifestations, puis à l’intervention auprès de ce type d’élèves. En ce
sens, nous avons vu notamment que, lors des États généraux sur l’éducation (1996),
le Conseil supérieur de l’éducation (1996) a soulevé une lacune importante face à
l’intégration des élèves ayant des troubles d’apprentissage en classe ordinaire : «la
préparation du personnel enseignant et le soutien qui lui est donné» (Gouvernement
du Québec, 1999, p. 9).
Depuis les années 1990, de nombreux changements ont pourtant été apportés
aux programmes de formation initiale à l’enseignement, entre autres, par la prise en
compte du concept de compétences professionnelles (Gouvernement du Québec,
2001) et par l’ajout de cours disciplinaires et didactiques en relation avec le
développement de ces compétences (CAPFE). Or, après avoir dégagé les principaux
objectifs des quatre cours de didactique du français du DEPP de l’Université de
Sherbrooke, il nous est apparu que l’intégration de divers contenus permettrait le
développement de la compétence professionnelle n° 7 Adapter ses interventions aux
besoins et aux caractéristiques des élèves présentant des dfJ2cultés d’apprentissage,
d’adaptation ou un handicap, plus spécifiquement au regard de la compréhension de
la dyslexie, de la collaboration possible ente les différents intervenants de l’école et
les parents d’élève dyslexique, puis des interventions préventives et générales en salle
de classe.
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Les trois modèles qui ont permis d’introduire la dyslexie dans cet essai, c’est-
à-dire le modèle de lecture à double voie de Coitheart (1978) le modèle
développemental de Frith (1985) et le modèle de compréhension de texte de Irwin
(1986, 1991) ont servi d’assises théoriques à la création des contenus didactiques
pouvant contribuer au développement de compétences professionnelles. Nous nous
sommes concentrée sur ces recherches, car il nous semblait crucial que les étudiants
sachent d’abord comment l’enfant apprend à lire et quelles sont les habiletés
nécessaires à la construction du sens du texte. Partant, nous souhaitions guider leurs
«futures» observations auprès de lecteurs débutants.
Pareillement, afm que les étudiants comprennent bien que la dyslexie est un
trouble spécifique de la lecture et non une difficulté d’apprentissage passagère, la
distinction entre difficultés et troubles d’apprentissage nous est apparue essentielle.
Ceci nous a amenée à lire diverses recherches (Van Grunderbeeck, 1994; Ringard,
2000; Saint-Laurent, 2002) à partir desquelles ont été dégagées des définitions
pertinentes pouvant s’intégrer à un contenu de cours.
Dès lors, nous avons répertorié des descriptions de la dyslexie et avons alors
remarqué la complexité du phénomène. Des définitions en lien avec les nouvelles
connaissances (Lyon, Shaywitz et Shaywitz, 2003; Valdois, 2003; Shaywitz et
Shaywitz, 2005; Cloutier, 2007; Flessas, 2007) nous ont toutefois permis de mettre
en évidence l’existence de quatre formes principales de dyslexie: phonologique,
lexicale, mixte et visuo-attentionnelle. À la lumière de ces lectures, nous avons
constaté que les difficultés de traitement visuel, maintenant décrites dans le contexte
des troubles dyslexiques (Valdois, 2003), mais aussi mentionnées comme absentes
par un bon nombre d’auteurs, ne peuvent donc être considérées comme une
conséquence du faible niveau de lecture du sujet dyslexique. Nous avons également
remarqué qu’un grand nombre de spécialistes reconnaissent que la dyslexie
phonologique serait la plus fréquente chez les sujets dyslexiques. Un déficit
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phonologique se révèlerait d’ailleurs un des meilleurs prédicateurs du futur niveau de
lecture des enfants (INSERM, 2007).
Devant ce constat, nous avons réalisé l’importance du dépistage précoce.
Plusieurs tests formels, souvent administrés par des spécialistes, ont alors été
inventoriés afin que les futurs maitres réalisent que l’évaluation des troubles
spécifiques de la lecture se fait au moyen de ces outils particuliers qui aident à
confirmer le diagnostic. Nous voulions ainsi leur spécifier qu’ils ne peuvent dire
qu’un élève est dyslexique ou non, mais qu’ils ont toutefois la responsabilité de
référer un élève aux ressources scolaires spécialisées en cas de doute. Mais encore
fallait-il qu’ils puissent reconnaitre les indicateurs du trouble spécifique de la lecture.
Or, la majorité de nos lectures nous ont permis de réaliser que l’enfant qui présente
un risque de dyslexie manifeste soit des troubles de la conscience phonologique, soit
un problème persistant à stocker les mots en mémoire visuelle; il nous importait
d’emblée que les étudiants puissent avoir accès à des grilles et tests d’observation de
la conscience phonologique (Boudreau, Giasson et Saint-Lament, 1999; Thériauh,
1999; Jager, Foonnan, Lundberg, et Beeler, 2000) ainsi qu’à des logiciels et du
matériel pédagogique favorisant le développement de cette conscience phonologique
(www.editions-cigale.com).
De même, face aux enseignements adaptés, nous souhaitions fournir aux
étudiants des mesures de soutien possibles à l’élève dyslexique qui intègre une classe
ordinaire (Cloutier, 2007; Centre canadien de dyslexie; APEDYS; Commission
scolaire des Navigateurs, 2005).
Par la suite, la méthodologie utilisée dans le cadre de cet essai fut
présentée. Pour ce faire, nous avons d’abord décrit les concepts qui ont soutenu la
réalisation de l’objet pédagogique: moments de l’acte d’apprentissage
(Chamberland, Lavoie, Marquis, 1995); conception cognitive de l’apprentissage
(Tardif, 1992, 1997); dimensions de l’acte d’enseigner (Chamberland, Lavoie,
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Marquis, 1995). Après coup, nous avons proposé une organisation des contenus et
pensé à des formules pédagogiques qui les accueilleraient. Puis, nous avons
expliqué le document descriptif soumis à la validation interjuges et détaillé le
questionnaire qui s’y rattachait. Enfin, la méthode de validation interjuges fut
étayée, le profil des juges présenté ainsi que le déroulement de l’expérimentation
dans son ensemble.
En dernier lieu, nous avons exposé les résultats recueillis auprès des quatre
juges experts. Nous avons d’abord dégagé à l’aide de l’instrument de mesure retenu, à
savoir le questionnaire, des scores quantitatifs et ce, en précisant l’homogénéité ou
hétérogénéité de l’ensemble de leurs réponses. Ensuite, leurs commentaires écrits
furent retranscrits et insérés aux résultats quantitatifs dans le but d’articuler une
interprétation significative. À la lumière des résultats et de leur interprétation, nous
avons constaté, dans un premier temps, que les contenus du cours FRP 113 devaient,
selon la majorité des juges, être revisités primo en fonction des cours FPD 113 et FFE
113 donnés à la même session, secundo en focalisant sur le rôle de l’enseignant dans
l’élaboration d’un plan d’intervention personnalisé, sur les problèmes souvent vécus
en milieu scolaire et sur les difficultés des parents, parfois, à soutenir leur enfant
dyslexique. Nous avons également remarqué que, selon les quatre juges, l’ensemble
des contenus de la présentation médiatisée du cours FRP 223 semble juste. Selon une
juge, quelques nuances s’imposaient toutefois par rapport à la distinction entre
difficultés et troubles d’apprentissage. Aussi, d’après une autre juge, l’accent devait
être mis sur les principales manifestations de la dyslexie plutôt que sur des définitions
théoriques. Nous avons en outre tenu en compte une activité en équipe suggérée par
une juge afin que soient distingués les rôles respectifs de spécialistes en milieu
scolaire. Enfin, en fonction des réponses de la majorité des juges, les études de cas
des cours FRP 333 et FRP 343 devaient davantage correspondre à des élèves de 2e et
3e cycles du primaire, puisque le contenu de ces cours est orienté en fonction de ces
cycles d’enseignement.
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Notre essai contient toutefois certaines limites dont nous devons tenir compte,
notamment par rapport au questionnaire «maison» qui n’a pas fait l’objet d’une
préenquête. Les réponses fournies par les juges ont ainsi été considérées avec
prudence. En effet, la combinaison des données quantitatives aux données
qualitatives a permis une interprétation nuancée donc, plus juste, voire objective.
Aussi, bien que l’échantillon d’informatrices fût restreint, la diversité professionnelle
des juges ayant toutes une expertise dans le domaine de l’éducation a permis des
points de vue variés et, par conséquent, des informations pertinentes à la bonification
de l’objet pédagogique.
Par ailleurs, nous jugeons qu’il serait pertinent d’expérimenter l’objet
pédagogique bonifié. Effectivement, une application progressive dudit objet dans les
cours de didactique du français auprès des étudiants du BEPP en 2009-2010
permettra de vérifier à nouveau l’apport des contenus relativement au développement
de la compétence professionnelle n° 7 Adapter ses interventions aux besoins et aux
caractéristiques des élèves présentant des difficultés d’apprentissage, d’adaptation
ou un handicap.
Enfin, l’ensemble de cet essai voulait rendre compte qu’il est impératif que les
futurs enseignants, qui travailleront auprès d’élèves dyslexiques, reçoivent une
formation approfondie par rapport au trouble spécifique de la lecture et aux
interventions préventives, générales et spécifiques à préconiser en salle de classe
ordinaire. La connaissance des avenues pédagogiques différenciées et le
développement de compétences professionnelles conduiront certainement à la réussite
scolaire d’un grand nombre de ces élèves, si différents soient-ils.
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ANNEXE A
MESURES DE SOUTIEN PERMISES
PAR LE MINISTÈRE DE L’ÉDUCATION DU QUÉBEC
AMÉNAGEMENTS PÉDAGOGIQUES AIDANTS POUR LES ÉLÈVES DYSLEXIQUES
(FLESSAS, 2007)
1. Dispenser l’élève dyslexique de recopier un message à partir du tableau,
car copier correctement exige à la
fois une lecture exacte, une mémorisation et une transcription fidèles. II suffira
donc que l’enseignant fournisse à
l’élève ce même texte, dactylographié de préférence.
2. Dispenser cet élève de prendre des notes pendant qu’il écoute le cours, car
ses notes seront le plus souvent
incomplètes, sinon erronées et parfois même illisibles. Le sujet dyslexique devra donc être pairé avec un des
bons élèves de la classe dont il pourra au besoin photocopier les notes, L’enseignant
pourrait aussi fournir à
l’élève dyslexique soit une photocopie des points importants à retenir soit la référence
précise des pages qu’il
devra étudier dans son manuel pour réviser le cours.
3. Prévoir à cet effet un enregistrement résumé du cours que l’élève aura à suivre le
lendemain pour lui
permettre d’en écouter le contenu à l’avance, ce qui en facilitera la compréhension. Bien des parent
s d’enfants
dyslexiques assument cette tâche au Québec (en obtenant à l’avance de l’enseignant les chapitres dont ils se
chargeront d’enregistrer le contenu sur un magnétophone). Mais tous les parents n’ont pas la disponibilité ni les
compétences pour effectuer cette tâche, surtout s’ils sont eux-mêmes d’anciens dyslexiques. Le personnel
scolaire devrait donc constituer une banque de documents sonores, à l’usage des enfants dyslexiques, comme
il
en existe déjà pour les enfants déficients visuels. Une vidéo illustrant la matière ou s’y rapportant peut être
également d’un grand secours pour accroître le niveau de compréhension du cours à venir.
4. Entrainer précocement (dès le second cyde du primaire) les élèves dyslexiques à l’utilisation d’outils
informatiques, ce qui leur permettra de produire des textes beaucoup plus intelligibles que de façon manuscrite.
Pour ce faire, on devra mettre à leur disposition, non seulement un ordinateur, mais aussi des logiciels
appropriés, en fonction de la sévérité de leurs troubles ( WordQ, Kruzwel, Wynn Mza,d, Oralys)
5. Fournir des manuels scolaires aérés et bien illustrés facilitera aussi l’accès à l’information écrite, surtout si
l’élève a la possibilité de surligner directement les mots ou les passages importants, afin d’en effectuer plus
facilement la synthèse et le repérage d’informations.
6. Évaluer ces sujets à l’oral chaque fois qu’il est possible de le faire se révélera souvent le moyen le plus
efficace, surtout pour les plus jeunes, d’apprécier le niveau de leurs acquisitions et connaissances.
7. Alléger pour ces élèves les situations de dictée en réduisant au préalable la liste de mots à mémoriser leur
permettra de retranscrire ceux-ci plus fidèlement dans le cadre d’une dictée trouée. Les mots devront être
choisis en fonction de leur fréquence dans la langue française.
8. Exclure de la moyenne générale ces notes de dictée et ne jamais pénaliser les élèves dyslexiques pour leurs
erreurs orthographiques dans l’ensemble des matières permettra qu’ils obtiennent des notes qui reflètent mieux
leur niveau de compétence, ce qui n’est que justice par rapport aux autres élèves.
9. Permettre, en situation d’examen écrit par ailleurs, l’utilisation des outils informatiques dont a disposé le jeune
tout au long de sa scolarité, incluant son correcteur orthographique et ses logiciels de lecture et d’aide à la
rédaction.
10. Accorder un temps supplémentaire pour permettre au sujet de compléter ses travaux au même titre que les
autres élèves. Dans les cas les plus sévères, lui permettre de dicter ses réponses ou de s’enregistrer sur
cassette, même si cela nécessite qu’il puisse le faire dans un local à part.
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TABLEAU SYNTHÈSE AVANT VALIDATION




des élèves handicapés et en
difficulté» (p. 103).
2) «enjoint à tous les
intervenants de créer une
véritable communauté
éducative avec l’élève en
difficulté et ses parents et
d’agir en partenariat avec les
organismes qui interviennent
auprès du jeune» (p. 103).
3) «collaborer à la conception
et à la mise en oeuvre d’un
plan d’intervention
spécifique pour les élèves
sous leur responsabilité» (p.
106).
Compétence attendue et formation







d’action de la compétence n° 7
Adapter ses interventions aux
besoins et aux caractéristiques
des élèves présentant des
dfficultés d’apprentissage,
d’adaptation ou un handicap
Politique de l’adaptation
scolaire: une école adaptée à
tous ses élèves
Mise en place d’un plan
d’intervention personnalisé (PTP)
pour un élève dyslexique
Exposé médiatisé à
l’aide de Power Point
Jeu de rôle selon la
technique
«décentralisée»







avant «mise en scène»
fonctions respectives des
participants à la mise en
place d’un PW
Équipes : participants et
observateurs de la
communication orale
OBJEcTJFs CONTENUS FoRMuLESMÉQ (2001)














difficulté et ses parents
et d’agir en partenariat
avec les organismes qui
interviennent auprès du
jeune» (p. 103).
3) «collaborer à la
conception et à la mise






formation des futurs maitres sur




de la profession enseignante,
particulièrement des voies
d’action de la compétence n° 7
Adapter ses interventions aux
besoins et aux caractéristiques
des élèves présentant des
d(fficultés d ‘apprentissage,















2) FFE 113 : Réalités
sociales etfamiliales de
l’enfant











les difficultés qu’il a
observées (manifestations
possibles des élèves à
risque de dyslexie) chez
leur enfant et leur
expliquer les raisons qui
l’amènent à le référer à la
direction?
I OBJECTIFS CoNTENus FoRMuLEs
MÉQ (2001)
ANNEXE C
FRP 223 - PREMIERS APPRENTISSA GES EN ORAL ET EN ÉCRIT,
2E AIiÉE
TABLEAU SYNTHÈSE AVANT VALIDATION
OBJECTIFS CONTENUS FORMuLEsMÉQ(2001)
Rappel des connaissances Jeu questionnaire enpetits groupes
Introduction à quelques modèles
théoriques de l’apprentissage de la
lecture
Modèle à double voie (Coltheart,
1) «des connaissances 1978)
précises des Modèle développemental (Frith,
caractéristiques du 1985)
fonctionnement des élèves Modèle d’Irwin
Exposé médiatisé à




et dans le contexte Formes de dyslexie et
collectif de la classe manifestations
[ordinaire]» (p. 103). Dyslexie phonologique
Dyslexique lexicale
Dyslexie mixte
2) «l’importance de la Dyslexie visuo-attentionnelle
prévention de l’échec [...]
et de l’intervention rapide





Prévention et dépistage de la informatifs
dyslexie dès la maternelle (dépistage et outils
standardisés +












à risque dans les diverses
situations d’apprentissage
et dans le contexte
collectif de la classe
[ordinaire]» (p. 103).
2) «l’importance de la
prévention de l’échec [...]
et de l’intervention rapide
dès que des difficultés sont
constatées» (p. 103).
Introduction à quelques modèles
théoriques de l’apprentissage de la
lecture
•1










1) Fédération mondiale de
neurologie (rapportée par Van
Hout et Estienne, 1994)
2) Flessas (2007)










OBJECTIFS CONTENUS FoRMuLEsMÉQ (2001)
Rappel des connaissances Jeu questionnaire enpetits groupes
TABLEAU SYNTHÈSE APRÈS VALIDATION (SUITE)
OBJECTIFS I CONTENUS FoRMuLEs
Activité en équipe
1) Habiletés présentées
2) Classifications par chacune
Distinction Classification des des équipes
des rôles des spécialistes habiletés mesurées Jardes spécialistes Source: Service
Observations possibles complémentaire et adaptation
en salle de classe Orthopédagogue scolaire
par les enseignants Orthophonistepsychologue 3) Retour en plénière:
indicateurs forts / indices de
difficultés d’apprentissage du
langage écrit
Prévention et dépistage Travail en équipes
de la dyslexie dès la (en parallèle)
maternelle Résumer des textes informatifs
Diagnostic et (dépistage et outils standardisés
évaluation de la + diagnostic et évaluation) sous
dyslexie forme d’organisateurs textuels
et présentation au groupe-classe
Orthophoniste
4. Évaluation précoce
Réinvestissement Collaboration entre Conférencière
spécialistes au privé et
en milieu scolaire
ANNEXE D
FRP 333 - FRANÇAIS, LANGUE DE COMMUNICATION,
3E ANNÉE, TRIMESTRE D’HIVER




Ce que l’enseignant peut
faire en classe
Groupes de discussion selon la
forme
«racine carrée»
± 40 étudiants =
6 équipes
6 étudiants par équipe
4 équipes de sept
2 équipes de six
Exemple
Al Bi Cl Dl El Fi
A2 B2 C2 D2 E2 F2
A3 B3 C3 D3 E3 F3
A4 B4 C4 D4 E4 F4
A5 B5 C5 D5 E5 F5





1: tous les étudiants même lettre
2: tous les étudiants même chiffre
Sujets de discussion
A: principales voies d’actions de la
compétence 7;
B: praques collaboratives (PIP);
C : formes de dyslexie et
manifestations;
D : dépistage et outils standardisés;
E : diagnostic et évaluation;





OBJEcTIFs CONTENUS FORMULESMÉQ (2001)
Rappel des connaissances1) «à recueillir, à utiliser et à intégrer de
l’information spécifique sur les besoins
des élèves en difficulté dans la conduite
de ses tâches préactives”, “interactives”,
et “postactives” de manière à adapter le
programme, les modalités
d’enseignement et le matériel didacque à
la diversité des parcours des élèves» (p.
103).
TABLEAU SYNTHÈSE APRÈS VALIDATION
OBJEcTIFs
MÉQ (2001) CoNTENus FoRMuLEs
Vidéoscopie : Des caramels
pour Arihur : pour débusquer
Réinvestissement la dyslexie dès la maternelle,1998; De lafonquiture sur le
Continuité podogan, ou comment
débusquer la dyslexie, 1996;
Dyslexie, le mal des mots,
1) «à recueillir, à utiliser et à intégrer de 2005.
l’informaon spécifique sur les besoins
des élèves en difficulté dans la conduite
de ses taches “préactives”, “interacUves”, Rappel des connaissances Groupes de discussion selon la
et “postactives” de manière à adapter le forme
programme, les modalités «racine carrée»
d’enseignement et le matériel didacUque à
la diversité des parcours des élèves» (p.
103). Comprendre la dyslexie
et le vécu de l’élève pour
mieux agir en classe
Études de cas
Adaptation à Élèves du 2e et du 3e cycle
l’enseignement: pour la







FRP 343-FRANÇAIS, LANGUE DE CULTURE, 3E ANNÉE,
TRIMESTRE D’HlVER
TABLEAU SYNTHÈSE AVANT ET APRÈS VALIDATION
OBJECTIFS CONTENUS FORMULES
Études de cas
1) Consolider les acquis Analyse en équipes
• Réinvestissement
2) Répondre aux besoins de Elèves du 2e et du 3e cycle
formation complémentaire
des étudiants Plénière






En tant qu’étudiante à la maitrise en enseignement, nous avons élaboré des contenus
de cours en lien avec la dyslexie et pensé à des formules pédagogiques qui devraient
répondre aux particularités des apprentissages visés. Le tout a été conçu
spécifiquement pour les quatre cours de didactique du français du DEPP de
l’Université de Sherbrooke: FRP 113; FRP 223; FRP 333 et FRP 343. Nous
souhaiterions maintenant faire valider les contenus et les formules à l’aide d’un
document descriptif et d’un questionnaire.
Nous sollicitons donc votre collaboration et vous demandons de lire attentivement le
document présenté aux pages suivantes et de répondre au questionnaire ci-j oint, en y
incluant vos commentaires aux endroits indiqués. La participation demandée exigera
approximativement une semaine et demie.
Si désiré, nous nous engageons à remettre à chacun des juges un rapport succinct des
résultats de la validation interjuges.
Nous tenons aussi à vous assurer que toutes les réponses recueillies ne serviront
qu’aux fins de la recherche et tous les résultats seront traités de façon confidentielle.
Merci de nous consacrer le temps nécessaire à la poursuite de notre essai.
Marie-Daphné Létourneau,
chargée de cours et étudiante à la maitrise en enseignement
marie-daphne.letourneau@usherbrooke.ca
Tél. (819) 563-8031
QUESTIONNAIRE À L’INTENTION DES JUGES
Afin que l’objet pédagogique réponde le plus adéquatement possible au besoin de
formation observé: le développement de la compétence professionnelle n 7 Adapter
ses interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant des
dfficultés d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap, nous aimerions avoir vos
commentaires et vos points de vue sur deux aspects: les formules pédagogiques et
les contenus de chacun des cours. Ce qui nous importe est de connaître vos
opinions. Merci de nous consacrer le temps nécessaire à la poursuite de notre essai.
Dans ce document, le masculin est utilisé afin d’alléger la formulation.
FORMULES PÉDAGOGIQUES
Indiquez jusqu’à quel point vous êtes d’accord avec chacun des énoncés
suivants en encerclant le chiffre qui décrit le mieux votre opinion.
(O = sans objet, 1 = totalement d’accord, 2 = plutôt d’accord,
3 plutôt en désaccord, 4 = totalement en désaccord).
A) L’ADÉQUATION DU CHOIX DES FORMULES EN LIEN AVEC LE CONTEXTE
D’ENSEIGNEMENT UNIVERSITAIRE ET LES APTITUDES INTELLECTUELLES DES
ÉTUDIANTS: CAPACITÉ PLUS OU MOINS GRANDE D’ABSTRACTION1,MATURITÉ,
ESPRIT D’ANALYSE ET DE SYNTHÈSE.
1. La combinaison de l’exposé médiatisé et du jeu de rôle selon la technique
«décentralisée» correspond aux aptitudes intellectuelles des étudiants de l année.
0 1 2 3 4
‘La capacité d’abstraction suppose que l’apprentissage implique de percevoir les relations à l’hitérieur
de la matière et entre la matière et la réalité (SàljÔ, 1979a et b) adaptée d’(Entwistle, 1988, p. 24).
2. La combinaison du jeu questionnaire en petits groupes, de l’exposé médiatisé et du
travail en équipes (en parallèle) correspond aux aptitudes intellectuelles des
étudiants de 2e année.
o 1 2 3 4
3. La combinaison des groupes de discussion selon la forme «racine carrée» et des
études de cas (analyse en équipes + plénière) correspond aux aptitudes
intellectuelles des étudiants de 3e année, trimestre d’automne.
o i 2 3 4
4. Les études de cas (analyse en équipes + plénière) correspondent aux aptitudes
intellectuelles des étudiants de 3 année, trimestre d’hiver.
o i 2 3 4
B) LA MOTIVATION QUE PEUVENT SUSCITER LES FORMULES PÉDAGOGIQUES CHEZ
LES APPRENANTS (VIAU, 1999).
Signilïance des formules proposées
1. Les formules mènent à des réalisations concrètes qui favorisent le développement
des la compétence n° 7 Adapter ses interventions aux besoins et aux
caractéristiques des élèves présentant des d(fficultés d’apprentissage, d’adaptation
ou un handicap.
o 1 2 3 4
Diversification des formules
2. Le nombre de tâches à accomplir à l’intérieur d’une même formule est
suffisamment diversifié.
O 1 2 3 4
3. Les formules sont suffisamment variées au sein d’un même cours.
0 1 2 3 4
4. Les formules sont suffisamment variées d’une année à l’autre.
o i 2 3 4
5. L’enchainement des formules s’inscrit dans une progression logique.
0 1 2 3 4
COMMENTAIRES:
CONTENUS
Indiquez jusqu’à quel point vous êtes d’accord avec chacun des énoncés
suivants en encerclant le chiffre qui décrit le mieux votre opinion.
(O = sans objet, 1 = totalement d’accord, 2 = plutôt d’accord,
3 plutôt en désaccord, 4 = totalement en désaccord).
C) LES CONTENUS DU COURS FRP 113- FRANçAIs, LANGUE D ‘ENSEIGNEMENT SONT
PERTINENTS EN FONCTION DES OBJECTIFS VISÉS ET DE CEUX PROPOSÉS (MÉQ,
2001) (VoIR TABLEAU SYNTHÈSE À L’ANNEXE I).
o 1 2 3 4
D) LES CONTENUS DU COURS FRP 223- PREMIERsAPPRENTIssAGEs EN ORAL ETEN
ÉCIUT SONT PERTINENTS EN FONCTION DU CADRE CONCEPTUEL DE L’ESSAI ET
DES OBJECTIFS VISÉS ET DE CEUX PROPOSÉS (MÉQ, 2001) (VOIR TABLEAU
SYNTHÈSE À L’ANNEXE II).
o i 2 3 4
E) LES CONTENUS DU COURS FRP 333-FRANçAIs, LANGUE DE COMMUNICATION
SONT PERTINENTS EN FONCTION DES OBJECTIFS VISÉS ET DE CEUX PROPOSÉS
(MÉQ, 2001) (VOIR TABLEAU SYNTHÈSE À L’ANNEXE III).
o i 2 3 4
F) LES CONTENUS DU COURS FRP 343-FRANçAIs, LANGUE DE CULTURE SONT
PERTINENTS EN FONCTION DES OBJECTIFS VISÉS ET DE CEUX PROPOSÉS (MÉQ,
2001) (VOIR TABLEAU SYNTHÈSE À L’ANNEXE IV).
o i 2 3 4
G) LA CONCEPTION COGNITIVE DE L’APPRENTISSAGE (TARDIF, 1992,1997)
1. La majorité des contenus permettent aux étudiants d’interagir et de collaborer avec
leurs pairs.
o i 2 3 4
2. L’ensemble des contenus favorise l’utilisation de stratégies d’apprentissage2qui
aident à comprendre.
o 1 2 3 4
3. Des liens cohérents pourront être établis avec d’autres contenus déjà appris.
o 1 2 3 4
4. Les apprenants dégageront progressivement du sens des informations abordées.
o i 2 3 4
5. Les étudiants auront la possibilité de réorganiser, à leur façon, les informations
présentées afin de pouvoir les réutiliser fonctionnellement.
o î 2 3 4
6. L’ensemble des situations d’apprentissage est suffisamment complexe et signifiant.
o î 2 3 4
2 Stratégies cognitives: 1) liées aux connaissances déclaratives: répétition, élaboration et
organisation; 2) liées aux connaissances procédurales: compilation; 3) liées aux connaissances
conditionnelles: généralisation, discrimination. Stratégies métacognitives: planification, ajustement,
régulation (autoévaluation).
H) LES CONTENUS PRÉSENTÉS DANS CHACUN DES COURS FAVORISE LE
DÉVELOPPEMENT DE LA COMPÉTENCE PROFESSIONNELLE N°7.
1. L’ordre de priorité des contenus présentés est adéquat.
o i 2 3 4
2. Les contenus présentés sont importants.
o i 2 3 4
3. Les contenus présentés sont suffisants.
o i 2 3 4
4. Les contenus présentés sont pertinents.
o i 2 3 4
5. Les contenus présentés sont exacts.
o i 2 3 4
6. Les contenus présentés sont clairs.
o i 2 3 4
7. Les contenus présentés sont accessibles.
o i 2 3 4
8. Les contenus présentés sont transférables dans les situations auxquelles les futurs
maitres seront confrontés.
0 1 2 3 4
9. Les contenus présentés sont actuels.
0 1 2 3 4
S1UIvIt’J3IIVJO3
